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Ainedidaktiikan merkitys opetuksen ja oppimisen 
tutkimuksessa
Perusopetus, lukio ja ammatilliset toisen asteen oppilaitokset toteuttavat tavoit-
teitaan oppiainejakoisen opetuksen kehyksessä. Lapsia ja varhaisnuoria opettavat 
perusopetuksessa luokanopettajat, jotka opinnoissaan perehtyvät eri oppiainei-
den didaktiikkaan, vanhempia nuoria ja aikuisia opettavat omaan oppiainee-
seensa perehtyneet aineenopettajat. Yliopistot ja korkeakoulut jäsentävät tut-
kimus- ja opetusalojaan tieteenalakohtaisesti, ja tämä perinne heijastuu myös 
perusopetukseen. 
Vaikka koululaitoksessamme on monenlaisia ongelmia, voitaneen kuitenkin 
väittää, että yleisesti ottaen koululaiset ja opiskelijat oppivat koulutuksessaan 
sangen hyvin tietoja ja taitoja tulevaa arkielämäänsä varten – tästä kertovat eten-
kin kansainväliset oppimistutkimukset, PISA-arvioinnit etunenässä. Koululais-
ten ja opiskelijoiden osaamistason selitetty monin tavoin, mutta lähes aina on 
huomautettu myös siitä, että hyvät oppimistulokset mahdollistuvat, kun opettaji-
na on didaktisesti taitavia asiantuntijoita (Linnakylä, Välijärvi & Arffman, 2007). 
Tämän on voinut taata suomalaisen opettajankoulutuksen vahva ainedidaktinen 
painotus (esim. Grünthal, 2007). 
Äidinkielen ja kirjallisuuden didaktiikkaan perehtynyt Satu Grünthal (2007) pi-
tää ainedidaktiikkaa perimmältään emansipatorisena tieteenalana. Tällä hän tar-
koittaa sitä, että ainedidaktiikan tarkoituksena tähdätä oppijan hyvään: ainedi-
daktinen tutkimus pyrkii siihen, että opetuksen tavoitteet, sisältö, menetelmät ja 
arviointi yhdistetään siten, että oppilas omaksuu tietoa, ymmärtää tiedonmuo-
dostumisen periaatteet, ja oppii hyödyntämään tietoja omissa pyrinnöissään. 
Lisäksi ainedidaktinen tutkimus tähtää siihen, että oppija oivaltaa oppiaineen 
taustalla olevan tieteen ajattelutapaa ja niitä oppimisen metodeja, joita opetet-
tava aines tarjoaa. Tavoitteena on myös, että oppija pitää näitä tietoja ja taitoja 
arvokkaina. Opettajan tulee siis hallita paitsi opetettava aines ja pedagoginen 
näkökulma myös se ajattelutapa, johon tuo yksittäinen opetettava sisältö asettuu 
oppiaineen edustamalla tieteenalalla tai tieteenaloilla. Ainedidaktiikka voidaan 
siis nähdä laajemmin kuin perinteiseen tapaan oppiaineen taustatieteen (tai tai-
teen) ja kasvatustieteen leikkauksena (Kansanen, 2008; Shulman, 1987).
Uusimmat mietinnöt perusopetuksen ja lukion kehittämisestä esittävät, että op-
piaineet tulisi ryhmitellä kokonaisuuksiksi, jotta oppiaines ei näyttäytyisi oppi-
jalle sirpalemaisena kaaoksena, jota on vaikea jäsentää (Perusopetus 2020, 2010; 
Lukiokoulutuksen muistio, 2010). Mietinnöt lähtevät kuitenkin siitä, että oppi-
ainepohjainen opetus on koulutuksen perusta. Lienee myös syytä jatkaa oppi-
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ainekokonaisuuksista käytyä keskustelua ja pohdintaa siitä, millainen jaottelu 
palvelisi kunkin oppiaineen didaktiikkaa parhaiten – vai onko jaottelua koko-
naisuuksiin edes aiheellista tehdä. Ainedidaktiikan näkökulmasta tarkasteltuna 
mietinnöissä on nimittäin jätetty huomiotta se, että koulussa opetettavat oppiai-
neet ovat usein itsessäänkin monen tieteenalan ja näkökulman yhteensulaumia. 
Esimerkiksi maantieteen oppiainetta jäsentää sekä luonnontieteellinen että hu-
manistinen näkökulma, kuvataide ponnistaa sekä monen taiteenalueen didaktii-
kasta että taidehistorian ja semiotiikan perinteestä.  Äidinkielen ja kirjallisuuden 
taustalla on paitsi kielitieteen ja kirjallisuustieteen myös viestinnän, draaman ja 
teatteritieteen tutkimusperinnettä. Äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla 
eheyttämistä on siis mahdollista harjoittaa jopa oppiaineen sisällä, vaikkapa kie-
liopin ja kirjallisuuden oppiainesten osalta, eikä tehtävä ole helppo, sillä kieliopin 
tutkimus ja kirjallisuuden tutkimus ponnistavat hyvin erilaisista tieteenteoreetti-
sista ja metodisista lähtökohdista. Eheyttämistä onkin aina opiskeltu myös oppi-
ainekohtaisissa ainedidaktiikoissa, ja perimmältään eheyttävän opetuksen ongel-
mat ovat samantapaisia kuin tieteidenvälisen tutkimuksen yleensäkin (Mikkeli 
& Pakkasvirta, 2007). Hallinnollisesti eri oppiaineiksi nimettyjen aihealueiden 
eheyttämiseen tähtäävä opetus on toisinaan koettu hyvin ongelmalliseksi – oppi-
laat ovat olleet motivoitumattomia ja opettajat hämmentyneitä, mutta toisinaan 
se on koettu hyvin onnistuneeksi tavaksi valottaa eri tieteenalojen näkökulmista 
tärkeäksi koettua asiaa laaja-alaisesti (Juuti, Kairavuori & Tani, 2010).
Tämän kokoelman tarkoituksena on esitellä uusia tuulahduksia eri oppialojen 
opetuksen ja oppimisen tutkimuksesta ja näin vahvistaa opetuksen ainedidak-
tista tutkimusperustaisuutta. Sekä opettajat että tutkijat voivat oppia toisen op-
piaineen alueella tehdyn tutkimuksen tuloksista, tutkimukseen tai opetukseen 
käytetyistä metodeista – ja tietenkin myös saada sitä yleissivistystä, jonka hal-
litseminen auttaa eheyttämään kaikkea opetusta. Artikkelikokoelmaan valikoi-
tuneet tutkimukset valaisevat oppimista ja opettamista paitsi perusopetuksessa 
ja lukiossa myös yliopistoissa, erityisesti opettajankoulutuksessa. Kaikissa koko-
elman artikkeleissa annetaan eväitä ainedidaktiikan emansipatorisen tavoitteen 
saavuttamiseksi. 
Ainedidaktista tutkimusperinnettä ovat jo vuodesta 1987 pitäneet yllä säännölli-
sesti järjestetyt Ainedidaktiikan symposiumit. Tämän artikkelikokoelman teks-
tit ovat olleet esillä myös vuoden 2010 Ainedidaktiikan symposiumissa, jonka 
teemana oli Ainedidaktiikka moninaistuvassa maailmassa. Vuosi 2010 oli sikäli 
merkittävä suomalaisen ainedidaktiikan historiassa, että mainitussa symposiu-
missa pidettiin kokous, jossa päätettiin ryhtyä valmistelemaan uuden tieteellisen 
seuran, Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran perustamista. Kuluvan vuoden 
ainedidaktiikan päivillä 11.2.2011 seura on perustettu. Tällä artikkelikokoelmal-
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la on kunnia olla ensimmäinen julkaisu Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran 
uudessa julkaisusarjassa. 
Tämän artikkelikokoelman taustalla on monipolvinen työ. Ensinnäkin vuoden 
2010 symposiumin eri teemaryhmien puheenjohtajat ovat valikoineet ryhmän-
sä annista kokoelman toimituskunnalle mielenkiintoisia tutkimuksellisia ava-
uksia, ja sitten toimituskunta on tästä valikoimasta valinnut edustavan otok-
sen uutta ainedidaktiikkaa tähän teokseen. Lisäksi tämän teoksen artikkelit on 
vertaisarvioitu ja aivan viimeisessä vaiheessa vielä toimituskunta on kommentoi-
nut käsikirjoituksia. Artikkelit voidaankin luokitella Opetus- ja kulttuuriminis-
teriön uuden luokitusjärjestelmän mukaisesti luokkaan A4. Rinnakkain tämän 
teoksen kanssa ilmestyy myös vertaisarvioimaton verkkojulkaisu Ainedidaktiik-
ka moninaistuvassa maailmassa. Ainedidaktiikan symposium 2010, jossa on tar-
jolla vielä laajempi otos vuoden 2010 symposiumissa esiin tullutta tutkimusta. 
Yksi opetuksen ja oppimisen ajankohtaisista haasteista on oppijoiden monikult-
tuuristuminen kaikessa koulutuksessa, siksi vuoden 2010 Ainedidaktiikan sym-
posiumiin toivottiin pohdintoja moninaistuvasta maailmasta. Kokoelmaan on 
valittu artikkeleita, jotka auttavat käsittelemään tätä uudempaa haastetta niin ai-
nedidaktiikan näkökulmasta (Virta) kuin yleisemminkin (Brotherus, Kopisto ja 
Paavola). Yhteinen vaikkakin jo vanhastaan tuttu haaste ainedidaktiikalle on se, 
että opiskelijat ymmärtävät ainedidaktiikan merkityksen opettajan kasvatusteh-
tävän toteuttamisessa (Juuti, Krzywacki, Toom ja Lavonen).
Oppialakohtaiset ainedidaktiset tutkimukset on tässä kokoelmassa jaoteltu pe-
rinteiseen tapaan, humanistisiin ja luonnontieteellisiin ainedidaktiikkoihin. Hu-
manistisista aloista edustettuina ovat äidinkieli ja kirjallisuus (Merisuo-Storm) 
sekä vieraiden kielten didaktiikka (Harjanne ja Tella; Korhonen), historia (Löf-
ström) ja filosofia (Kuusela ja Nikulainen). Artikkeleissa pohditaan ennen kaik-
kea sitä, millaisia uudenlaisia metodeja voisi opetuksessa käyttää ja millaisia 
haasteita opettajat ja oppijat kohtaavat oppimispolullaan. Luonnontieteellisten 
oppiaineiden didaktiikan tutkimusta edustavat artikkelit biologiasta ja kestävän 
kehityksen opettamisesta (Uitto, Manninen ja Hakonen; Yli-Panula ja Matikai-
nen; Palmberg ja Svens) sekä fysiikan (Hakkarainen ja Ahtee) että matematiikan 
näkökulmasta (Laine, Huhtala, Hannula, Kaasila ja Pehkonen). Tutkimusmeto-
disesti artikkelit täydentävät toisiaan ja antavat kuvan ainedidaktisen tutkimuk-
sen menetelmien käyttötavoista.
Helsingissä 22.2.2011 Liisa Tainio ja Kalle Juuti
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Tiivistelmä
Kulttuurisen moninaisuuden merkityksiä opetustyön kannalta on tarkasteltu tut-
kimuskirjallisuudessa runsaasti, joskaan ei erityisen paljon eri oppiaineiden kan-
nalta. Tässä artikkelissa kartoitetaan niitä ainedidaktisia haasteita ja tutkimus-
näkökulmia, joita koulujen kulttuurisen moninaisuuden lisääntyessä on aiheellis-
ta lähestyä. Selvitettävät kysymykset näyttäytyvät erilaisina, jos lähestymistapa 
ainedidaktiikkaan on empiirien, reflektiivinen tai normatiivinen.  Maahanmuut-
tajaoppilaiden opetuksessa keskeisenä käytännön haasteena ovat kielelliset 
vaikeudet, joilla niilläkin on ainespesifejä ulottuvuuksia. Artikkelissa pohditaan 
myös tutkimuksen suorittamista ja tutkimusetiikkaa koskevia erityisiä haasteita, 
jotka liittyvät monikulttuurisuustutkimukseen yleisesti. 
Asiasanat
monikulttuurisuus, ainedidaktinen tutkimus, ainespesifi kieli
Johdanto
Käsitteet ainedidaktiikka ja monikulttuurisuus ovat moniselitteisiä, kiisteltyjä ja 
paljon analysoituja termejä, joista kumpaakin on myös kritisoitu kapea-alaisuu-
desta. Onkin riskinä uppoutua määritelmien viidakkoon, etenkin kun kumpikin 
termi edellyttää monitieteistä tarkastelua. Tyydyn tässä artikkelissa niiden prag-
maattiseen määrittelyyn. 
Ainedidaktiikka on tutkimusalana toisaalta kasvatustieteen haara, joka tutkii 
kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen eri ilmiöitä johonkin oppiaineeseen suh-
teutettuina. Toisaalta kullakin ainedidaktiikalla on yleensä paljon kytkentöjä op-
piaineensa taustatieteeseen tai -tieteisiin – esimerkiksi tiedon luonteen ja tiedon 
muodostuksen näkökulmasta (Kansanen, 2008). Tyypillistä on, että kenttä näh-
dään laajempana kuin vain kouluopetukseen liittyvänä. 
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Artikkelin toinen avainkäsite on monikulttuurisuus. Tämän käsitteen asemesta 
ja rinnalla käytetään useita muita käsitteitä, joiden merkitys on osittain sama. 
Eurooppalaisessa kirjallisuudessa viljellään termiä interkulttuurisuus, kulttuu-
rien välisyys, amerikkalainen kirjallisuus taas näyttää edelleen tyytyvän termiin 
monikulttuurisuus.  Monikulttuurisuus-termi voidaan myös ymmärtää monilla 
eri tasoilla, joista kaikki eivät ole staattisia ja kapea-alaisia, vaan esimerkiksi kriit-
tinen monikulttuurisuussuuntaus on yhteiskunnallinen ja korostaa koulutuksen 
poliittisuutta. Monikulttuurisuuden asemesta on käytetty toisinaan ilmausta 
kulttuurinen moninaisuus (diversity); puhutaan myös transkulttuurisuudesta 
ja kulttuurien ylirajaisuudesta (ks. esim. Banks, 2004; Räsänen, 2005; Martikai-
nen, Sintonen & Pitkänen, 2006). Tässä artikkelissa käytän monikulttuurisuutta 
kuvailevana terminä viittaamatta sillä koulutus- tai yhteiskuntapoliittiseen 
ohjelmaan. Monikulttuurinen koulu on tässä niin ikään vain kuvaileva ilmaus. 
Ainedidaktisen monikulttuurisuustutkimuksen merkitys
Monikulttuurisuuskasvatukseen ja maahanmuuttajaoppilaiden koulutukseen 
kohdistuvaa tutkimusta on tehty paljon, ja myös suomalaista tutkimusta alkaa 
olla runsaasti, etenkin 1990-luvulta lähtien maahanmuuttajien määrän alettua 
kasvaa. Varsin selvä vaikutelma on, että oppiainekohtaiset näkökulmat monikult-
tuurisuuteen on nähty toissijaisempina ja haasteiden on katsottu olevan muu-
alla. Samoin monet opettajuutta ja opettajankoulutusta monikulttuurisuuden 
näkökulmasta tarkastelevat tutkimukset sisältävät ajatuksen, että haasteet ovat 
ensisijaisesti muita kuin ainekohtaisia ja että samat yleiset kysymykset, kuten 
kielivaikeudet, koskettavat eri aineiden opetusta ja oppimista. Myös empiirisiin 
tutkimuksiin osallistuneet opettajat ja opettajaopiskelijat ovat toisinaan tuoneet 
eksplisiittisesti esiin kannan, että monikulttuurisuuden tuomat haasteet ovat en-
nen kaikkea vuorovaikutukseen ja opetuksen kieleen liittyviä, eivät niinkään ai-
nesidonnaisia. Tämä kävi ilmi omassakin tutkimuksessani (Virta, 2008, 2009) 
sekä laajemmassa turkulaisessa eri aineiden opettajaopiskelijoiden käsityksiä 
selvittävässä tutkimuksessa (Ahtineva, Asanti, Järvinen, Kaartinen, Virta & Yli-
Panula, 2010).
Yksi ainedidaktinen tutkimushaaste on jo sen oma lähtökohta – eli kysymys, 
mikä on monikulttuurisen kasvatuksen ainespesifi merkitys. Raja ainedidaktisen 
ja yleisdidaktisen välillä ei ole tällöin nimittäin kovin selvä, etenkään sellaisissa 
oppiaineissa, jotka tarkastelevat kulttuurin ja identiteetin kysymyksiä. Esimer-
kiksi katsomusaineiden tai yhteiskuntaopin monikulttuurinen näkökulma limit-
tyy kiinteästi yleisempään monikulttuurisen kansalaiskasvatuksen (multicultural 
citizenship education) tarkasteluun. 
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Monikulttuurisuuteen liittyviä kysymyksiä on kuitenkin syytä tarkastella eri op-
piaineiden näkökulmasta. Niin voidaan saada tietoa, joka auttaa kehittämään 
opetusta, kartoittamaan oppimisvaikeuksia ja oppimisen erityispiirteitä sekä 
tuntemaan paremmin niitä haasteita ja mahdollisuuksia, joita monikulttuurinen 
oppilasryhmä tuo mukanaan. Erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
näkökulmasta on tärkeä selvittää, miten opetus entistä paremmin tukisi heidän 
oppimistaan ja loisi heille edellytyksiä jatko-opintoihin. Samalla voidaan tukea 
kaikkien oppilaiden, ei vain maahanmuuttajien, kasvua monikulttuuriseen yh-
teiskuntaan.
Ainedidaktiikka ei tarkastele vain koulun oppiaineita ja niiden opetusta koulun 
seinien sisällä, vaan sen kannalta kiintoisia ovat myös informaalit oppimispro-
sessit koulun ulkopuolella. Historian didaktiikassa tällöin on kysymys historia-
kulttuurista, jolla viitataan kaikkiin niihin tapoihin, joilla menneisyyttä koskevaa 
tietoa, mielikuvia, virikkeitä tuotetaan, työstetään ja käytetään yhteiskunnassa 
ja kulttuurissa, eli silloin tarkastellaan ihmisen kaikkia tapoja olla kosketuksissa 
menneisyyden kanssa. Kouluopetus ja ammattimainen historia ovat osa tätä his-
toriakulttuuria. Historiakulttuuri sisältää menneisyyttä koskevia tietoja, arvoja 
ja uskomuksia, joita yksilö omaksuu muistakin kanavista kuin koulusta. Kult-
tuurinen moninaisuus tekee tilanteen mielenkiintoiseksi, koska eri etnisissä tai 
kulttuurisissa ryhmissä voi olla hyvinkin erilaisia, ei välttämättä edes sisäisesti 
yhtenäisiä käsityksiä menneisyydestä. Nämä erilaiset selkäreput mukanaan op-
pilaat tulevat kouluun, ja koulun historian oppitunnit voivat siten olla erilaisten 
historiakulttuurien kohtaamispaikkoja. (Nordgren, 2006; Virta, 2008.) Vastaa-
vasti esimerkiksi yhteiskuntaopin opettaja on uudessa tilanteessa opettaessaan 
monikulttuurisia oppilasryhmiä, joissa oppilaiden kotoaan omaksumat arvot ja 
normit voivat olla hyvin erilaisia kuin suomalaisen yhteiskunnan, kun oppiai-
neen traditio on pohjimmiltaan melko kansallinen, kansallisvaltion yhteiskun-
taan sosiaalistava (Virta, 2010).
Lähestymistapoja ainedidaktiikkaan
Ainedidaktiikan ja monikulttuurisuuden leikkauskohtaa voidaan tarkastella so-
veltaen seuraavaa, taulukossa 1 kuvattua kolmijakoa empiiriseen, reflektiiviseen 
ja normatiiviseen didaktiikkaan, jonka Bergmann (1997) on esittänyt historian 
didaktiikan osalta (Ks. Taulukko 1). 
Eri oppiaineiden oppimisen ja opetuksen ehdot monikulttuurisessa kontekstissa 
sisältävät runsaasti näkökulmia, joita voi tutkia empiirisesti ja joista ei ole tar-
peeksi tietoa. Näitä ovat esimerkiksi seuraavat: miten monikulttuurisissa luokissa 
opitaan ja opetetaan, millaisia oppimisvaikeuksia esiintyy ja miten niitä korja-
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taan, mitä etniset taustayhteisöt ajattelevat oppiaineesta tai sen edustamasta elä-
mänalueesta, millainen niiden arvomaailma on ja miten mahdolliset kulttuuri-
erot mahdollisesti lasten kautta tulevat kouluun. 
Taulukko 1. Ainedidaktiikan lähestymistavat. (Mukaillen Bergmann, 1997)
Näkökulma Empiirinen Reflektiivinen Normatiivinen
























Miten sovittaa yhteen 
normatiivisuus ja tieteel-
lisyys?
On kuitenkin aiheellista pohtia, riittääkö tutkimustehtäväksi vallitsevan tilanteen 
selvittäminen vai pitäisikö intervention avulla pyrkiä myös kehittämään opetus-
ta, oppimateriaaleja tai esimerkiksi poistamaan oppimisvaikeuksia. Jotkin tut-
kimuskysymykset voivat olla uusia tai vähän tutkittuja, mutta silti vastauksen 
melkein tietää. Esimerkiksi tutkittaessa oppimateriaalien suhtautumista vaikka-
pa tasa-arvoon tai etnisyyteen voi melkein ennakoida, että etsijä voi löytää jonkin 
verran heteronormatiivisuutta tai etnosentrisyyttä.
Reflektiivisessä näkökulmassa kysymys kuuluu esimerkiksi, miten oppiainetta 
voisi opettaa tai mikä merkitys oppiaineen tiedolla on yksilön ajattelun ja 
yhteiskunnan käytäntöjen kannalta. Se sisältää oppiaineen luonteen, sen epis-
temologisten piirteiden ja maailmankuvan analyysiä. Kiinnostuksen kohteena 
voisi olla, kenen näkökulmasta opetetaan esimerkiksi historiaa, maantietoa, fy-
siikkaa tai biologiaa ja mitä oppiaineesta pitäisi oppia. Ollaan kentällä, jolla on 
riski tuottaa kulttuurisesti tai pedagogisesti korrekteja vastauksia menemättä 
syvemmälle, mutta tarvitaan kriittistä näkökulmaa, sillä kysymykset ovat usein 
monisäikeisiä ja vaikeita. Kaiken kaikkiaan reflektiivisen näkökulman pohdinta 
on joissakin aineissa jäänyt melko niukaksi, ehkä siksi, että ainedidaktiikka on 
15
 Ainedidaktiikan tutkimushaasteet monikulttuurisessa koulussa
läheisessä yhteydessä opettajankoulutukseen ja käytännön koulutustehtävään, 
jolloin käytännölliset ja empiiriset seikat nousevat helposti etualalle.
Normatiivinen didaktiikka on totuttu näkemään oppimestarimaisena opetusop-
pina, joka tuottaa käytännön opetusohjeita. Normatiivisessa ainedidaktiikassa on 
kuitenkin tutkimuksellisesti kysymys siitä, että kysymyksiin pyritään tuottamaan 
tutkimuspohjaisia vastauksia. Tutkimuksen haaste ja sen tuoma näkökulma voisi 
olla juuri käytäntöjen sekä oppimisen ja oppiaineen luonteen analyysien poh-
jalta tehdä perusteltuja johtopäätöksiä ja antaa suosituksia siitä, mitä ongelmia 
on ja miten niitä voidaan selvittää. Ehkä ainedidaktinen tutkimus ei voi välttää 
normatiivista tehtäväänsä; kysymys on siinä määrin tärkeä ja ajankohtainen, että 
tutkimukselta voidaan odottaa suuntaviivoja ja suosituksia opetuksen kehittä-
miseksi. Voidaan asettaa päämäärä, normatiivinen ja ehkä idealistinenkin: tukea 
aitoa monikulttuurisuutta tai kulttuurienvälisyyttä, tasaveroista vuorovaikutusta 
ja tasa-arvoisuutta. 
Samalla tullaan kysymykseen, missä määrin ainedidaktinen tutkimus voi olla 
kantaa ottava ja vastauksia antava osapuoli yhteiskunnallisessa muutosproses-
sissa. Ainakin suomalaisen ainedidaktisen tutkimuksen kannalta sellainen haas-
te merkitsisi huomattavaa uudelleensuuntautumista. Perinteenä on ollut tutkia 
melko neutraaleja ilmiöitä neutraaleista lähtökohdista, lähinnä empiirisesti. Ai-
nedidaktiikan luonne soveltavana kasvatustieteenä – jos se sellaiseksi halutaan 
tulkita – sallisi tietenkin suositusten annon.
Kokoavasti voidaan todeta, että kukin taulukon 1 sisältämistä lähestymistavoista 
on mahdollinen ja suositeltavakin lähestyttäessä monikulttuurisuutta ainedidak-
tiikan näkökulmasta. Niistä jokainen sisältää monia uusia haasteita tutkimuksel-
le, kokeilulle ja teorian kehittelylle, sillä ainekohtainen lähestymistapa monikult-
tuurisuuskasvatuksen kysymyksiin on uusi.
Ainedidaktisen monikulttuurisuuden tutkimuksen kohteita
Kieli
Kun tarkastellaan maahanmuuttajaoppilaiden opetusta, ensimmäinen käytän-
nön kysymys on yleensä opetuksen kieli. Tässä kielididaktiikan ja suomi toisena 
kielenä -opetuksen alalla on jo paljon erityisosaamista. Keskeistä varsinaisen 
kielen oppimisen lisäksi on myös, miten kielelliset seikat tulevat esiin muissa 
oppiaineissa monikielisessä opetusryhmässä, jossa osalla oppilaita on vaikeuksia 
opetuskielessä. Tällöin mahdollisia tarkastelukulmia on useita.
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Voidaan ensiksikin lähestyä kieltä oppiaineen oppimisen näkökulmasta ja kiin-
nittää huomiota oppimisvaikeuksiin ja oppiaineen kielellisiin erityispiirteisiin. 
Siten voidaan päästä hienosäikeiseen ainekohtaisten oppimisprosessien tutki-
mukseen. Johanna Saario (2009) käsittelee oppituntihavainnointien pohjalta 
vaikeuksia, joita oppilailla voi olla yhteiskuntaopin oppiaineen käsitteistön ym-
märtämisessä. Katriina Rapatti (2009) puolestaan tarkastelee eri oppiaineiden, 
esimerkiksi historian, oppimateriaalien kielellisiä piirteitä.
Matematiikan voidaan ajatella olevan oppiaine, jossa kielellisillä vaikeuksilla 
ei ole erityisen suurta merkitystä. Tämä ei ole koko totuus. Richard Barwellin 
(2009a) toimittama teos Multilingualism in Mathematics Classrooms  sisältää 
useita artikkeleja, joissa on käsitelty matematiikan opetusta monikielisissä ym-
päristöissä. Niiden tutkimuksellisina lähestymistapoina olivat muun muassa ta-
paustutkimukset ja luokkahuonekeskustelujen ja muiden luokkahuonetilantei-
den analyysit. Artikkelit käsittelivät esimerkiksi oppilaiden kirjoittamisen kehit-
tymistä, aineistona eri vaiheissa kerättyjä sanallisten tehtävien selostuksia, sekä 
luokkahuonekielen ja oppilaiden kotikielen ja matematiikan rekisteriä ja oppilai-
den tapaa ratkaista sanallisia tehtäviä ja kaavioita. Barwell (2009b) erotti kolme 
jännitettä: matematiikan ja kielen välisen, formaalin ja informaalin kielen välisen 
sekä oppilaiden kotikielen ja oppitunnin virallisen kielen välisen jännitteen, joilla 
kaikilla oli merkitystä matematiikan oppimisen kannalta. Hän asetti nämä mate-
matiikan oppitunnin kielijännitteet laajempaan sosiaaliseen yhteyteen ja haastoi 
sellaiset perinteiset olettamukset kuin sen, että matematiikan kieli olisi ylikult-
tuurista. Edellä luonnehdittuja kielellisiä jännitteitä esiintynee periaatteessa kai-
killa, ei vain maahanmuuttajataustaisilla, oppilailla. Myös Hans Lorenz (2009) 
viittaa tähän ja toteaa oppilaiden voivan oppia matematiikan käsitteitä omista 
kulttuureistaan arkikielisinä ja tavalla, joka poikkeaa koulun tavasta. Hän käyttää 
käsitettä etnomatematiikka. 
Oppiaineen kieli kuvastaa oppiaineen luonnetta, tiedon rakentumista ja ajatus-
prosesseja. Kielelliset vaikeudet eivät välttämättä ole vain kielellisiä vaan liitty-
vät kykyyn hahmottaa kokonaisuuksia, käsitellä tietoa ja ymmärtää käsitteitä ja 
syy-seuraus-suhteita. Esimerkiksi historiaan liittyvä piirre on tekstien aikamuo-
to, joka hyvin usein on mennyt – ja oppilaan kielen kehityksessä vieraasta kie-
lestä ensin ja helpoiten voidaan oppia preesens. Tämä saattaa tuottaa vaikeuksia 
omaksua historiatietoa oppikirjoista, jos opetuksessa käytetty kieli ei ole hallin-
nassa (Perttula, 2001). Tarve analysoida oppiainekohtaisia kielellisiä piirteitä on 
yleisempikin kysymys kuin monikulttuurisuuden tuoma haaste. Joka tapauksessa 
monikulttuuristen luokkien opetuksen kannalta se on entistä tarpeellisempaa, 
sillä se auttaa ymmärtämään mahdollisia oppimisvaikeuksia ja parantamaan op-
pimateriaaleja. 
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Ahtineva ja kumppanit (2010) ovat tarkastelleet niitä käsiteongelmia, joita eri op-
piaineiden opettajaopiskelijat havaitsivat opettaessaan monikulttuurisia oppilas-
ryhmiä. Käsitteiden vaikeus ilmeni erityisesti reaaliaineissa. Vaikeuksia tuottivat 
vaikeat ja abstraktit käsitteet, jotka olivat kaukana oppilaiden ajatusmaailmasta 
(työttömyystukijärjestelmä, radioaktiivinen, rautaruukki, lieriö) ja vanhahtavat 
ja arkikielelle vieraat sanat (ahdinko, pula-aika, pihtipolvet, länkisääret). Han-
kalia voivat olla myös käsitehierarkiat: oppilas voi omaksua yleistason terme-
jä (koivu, leppä, tiainen), mutta spesifimmät lajinimet tuottavatkin vaikeuksia 
(hieskoivu, tervaleppä, sinitiainen). Oppilaiden kielivaikeudet voivat pakottaa 
opettajan tarkkailemaan, voiko murteellisia tai kuvailevia (vehreä, väljä) tai me-
taforisia ilmauksia käyttää (laman kourissa, piri pintaan).
Monikulttuurisessa koulussa kielen ja oppiaineen yhteys on selvä, ja se on myös 
keskeinen ainedidaktisen tutkimuksen kohde. Kieli ja oppiaine liittyvät saumat-
tomasti yhteen, ja tämän vuoksi tarvitaan aineen ja kielen opettajan yhteistyötä 
(Aalto & Tukia, 2009) ja tutkimuksessa epäilemättä kielididaktiikan ja muiden 
aineiden didaktiikan yhteistyötä.
Sisältö
Oppiaine on enemmän kuin sen tietosisältö. Kukin oppiaine luo maailmankuvaa 
ja tarjoaa identiteetin aineksia, implisiittisesti tai eksplisiittisesti. Tutkimukses-
sani Kenen historiaa monikulttuurisessa koulussa kartoitin opettajia, opettaja-
opiskelijoita ja maahanmuuttajataustaisia oppilaita haastattelemalla sekä opet-
tajaopiskelijoiden kirjoituksia analysoimalla monikulttuurisuuden vaikutuksia 
historian opetuksen sisältöihin ja käytänteisiin. Opettajien mukaan monikult-
tuurisuus vaikutti lähinnä kielivaikeuksien kannalta, ei niinkään sisältöjen – ja 
loppujen lopuksi opetussuunnitelma jätti heidän mielestään melko vähän tilaa 
eri kulttuurien historialle. Oppilashaastattelut viittaavat siihen, että oppilaat saat-
toivat kokea kotimaansa historian identiteettitekijänä ja tuntea ylpeyttä historias-
taan, mikä ei välttämättä tullut oppitunneilla esiin. Joidenkin oppilaiden haastat-
teluissa ilmeni, että he kokivat, että suvun ja kotimaan historia oli ”muuta” his-
toriaa ja että nyt oltiin Suomessa, jolloin näkökulma oli erilainen. (Virta, 2008.)
Muita lähestymistapoja ja tutkimushaasteita
Monikulttuurisuuden merkitys on epäilemättä erityisen suuri sellaisissa oppiai-
neissa, jotka ovat keskeisiä oppilaiden kulttuuri-identiteetin kannalta, esimer-
kiksi katsomusaineissa. Tosin uskonnon opetus on eriytetty, mutta uskontojen 




Kulttuuri-identiteettikysymykset ovat myös oppiainerajat ylittäviä, minkä vuoksi 
olisi tarpeen tehdä myös monitieteistä ainedidaktista tutkimusyhteistyötä – eri 
ainedidaktiikkojen kesken ja myös yhteiskuntatieteiden ja kulttuurintutkimuk-
sen kanssa. Se auttaisi varmaan paremmin tuomaan esille erilaisia piirteitä mo-
nikulttuurisesta koulusta. Kiintoisa mahdollisuus voisi olla kouluetnografinen 
tutkimus monikulttuurisen koulun toiminnasta, ja tällöin etnologiset tutkimus-
menetelmät olisivat yksi soveltuva vaihtoehto.
Yksi keskeinen kysymys monikulttuurisuustutkimuksissa on ollut opettajuus ja 
siihen liittyen opettajankoulutus. Opettajatutkimusta ja opettajaopiskelijoihin 
liittyvää tutkimusta on tehty melko runsaasti monikulttuurisuuden näkökul-
masta, mutta näkökulma ei useinkaan ole ollut oppiainekohtainen. Ainedidak-
tiikan kannalta keskeinen kysymys on, mitä sisältyy aineenopettajan monikult-
tuuriseen/interkulttuuriseen kompetenssiin. Oma pienimuotoinen tutkimukseni 
sekä AIMO-projekti (Aineenopettajaksi monikulttuurisessa koulussa) viittaavat 
siihen, että ainakin alkuun opiskelijat näkevät ainekohtaisen näkökulman varsin 
toisarvoisena ja kiinnittävät huomiota ensisijaisesti kielikysymyksiin ja luokkati-
lanteiden vuorovaikutukseen (Virta, 2008, 2009; Ahtineva ym., 2010).
Entistä keskeisempää olisi myös tehdä interventioita, joilla koetetaan vaikuttaa 
oppimiseen. Samoin tarvittaisiin pitkäjänteisiä seurantatutkimuksia. Yhtenä tuo-
reena esimerkkinä tästä voidaan mainita Juha Vänttisen (2009) väitöskirja Saako 
historiasta selvää, jossa selvitettiin pitkittäistutkimuksella sitä, miten yläkoulun 
oppilaat harjaantuivat tulkitsemaan historiallisia lähteitä. Tutkimuksessa  ei ollut 
keskeisimpänä kysymys oppilaiden etnisestä taustasta vaan lähdetaitojen kehit-
tyminen, vaikka tutkimus olikin tehty monikulttuurisissa luokissa.
Ainedidaktisen tutkimuksen luonne voisi olla myös toimintatutkimus, jossa 
tutkijat ja opettajat yhdessä etsivät toimivia käytänteitä. Tarvittaisiin myös pit-
käjänteisiä luokkahuonetutkimuksia. Kiintoisia tutkimuskohteita voisivat olla 
esimerkiksi liikuntatunnit tai musiikkitunnit – miten monikulttuurisuus ja eri 
kulttuurien arvostukset ja normit vaikuttavat niiden käytänteisiin. 
Tutkimuksen suorittamiseen liittyviä kysymyksiä
Yleiset monikulttuurisen tutkimuksen suorittamiseen liittyvät seikat ovat peri-
aatteessa samoja niin ainedidaktisessa kuin muussakin kasvatustieteellisessä tut-
kimuksessa (ks. Dana, 2005). Kynnyskysymykset liittyvät tutkimuksen etiikkaan, 
esimerkiksi oppilaiden integriteettiin, anonyymisyyden takaamiseen ja vanhem-
pien suostumuksen saamiseen. Oppilaiden vanhemmat voivat olla varovaisia ja 
epäluuloisiakin, ehkä elämäntilanteensa epävarmuuden vuoksi, ja heitä voi olla 
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vaikea saada antamaan lupaa lastensa osallistumiseen, sillä tutkimus voidaan ko-
kea kontrollina. Ei ehkä haluta myöskään puhua omasta kulttuurista tai arvoista 
muille. 
Kysymys on monesti myös tutkimuksen luotettavuusongelmasta. Aineiston han-
kinnassa on olennaista, että mittarit ja esimerkiksi haastattelukysymykset ovat 
selkeitä ja vastaajille ymmärrettäviä. Oppilaan kielitaito voi olla vaillinainen, 
mutta hän ei halua myöntää sitä ja vastaa puutteellisesti. Keskeistä on ylittää 
kielelliset ja myös affektiiviset ongelmat ja saavuttaa oppilaiden luottamus. Esi-
merkiksi identiteettiin liittyvät kysymykset ovat monisäikeisiä, ja lapsen voi olla 
vaikea analysoida niitä jopa omalla kielellään. Jos tulkkeja tarvitaan, on jälleen 
vastassa monia kysymyksiä, esimerkiksi tulkin asiantuntemus, kielitaito (molem-
milla kielillä) ja tulkin ja tulkattavan välinen luottamus, sillä joskus haastateltava 
voi olla erityisen varovainen samaan etniseen ryhmään kuuluvan tulkin läsnä 
ollessa. 
Tutkimusmetodi ei ole vain tekniikkaa, vaan menetelmät voivat olla sidoksissa 
kulttuuriin. Jos tutkitaan asenteita ja käsityksiä, voi tulla vain kohteliaita ja kor-
rekteiksi oletettuja vastauksia, jotka eivät vastaa asianomaisten todellisia ajatuk-
sia. 
Tutkimuksen tulosten tulkinnan kannalta yksi keskeinen ongelma on yleistämi-
sen vaikeus, sillä tilanteet, koulut ja yksilöt ovat erilaisia. Voi olla mahdotonta 
sanoa, mikä olisi tyypillinen kurdin, venäläisen tai suomalaisen maailmankuva. 
Etnisyys ja etnisten stereotypioiden riski on otettava huomioon myös tulosten 
tulkinnassa. Ei ole selvää, kuinka paljon voi tulkita kulttuurin tai etnisyyden poh-
jalta ja kuinka paljon kyse yksilöllisistä eroista. Myös tutkija tarkastelee asioita 
omasta viitekehyksestään, aineiston keruusta sen tulkintaan. Pohjimmainen ky-
symys onkin tutkijan subjektiivisuus ja tietoisuus omasta kulttuurisesta taustas-
taan. 
Lopuksi
Suomalaiset koulut ovat muuttumassa entistä monikulttuurisemmiksi. Se luo 
opetukselle uusia haasteita mutta myös tarjoaa mahdollisuuksia. Samanaikaisesti 
on käynnissä monia muita muutoksia niin toimintaympäristössä kuin toiminnan 
muodoissa. Ainedidaktisen tutkimuksen eri osa-alueet voivat tuottaa tietoa, joka 
auttaa ymmärtämään näitä muutoksia.
Suomalainen ainedidaktinen tutkimus on kaiken kaikkiaan näkökulmiltaan mo-
nimuotoista mutta jossakin määrin hajanaista. Tulevaisuudessa olisi ehkä tar-
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koituksenmukaista rakentaa entistä laaja-alaisempia tutkimushankkeita, joissa 
yhdistetään useamman tutkijan voimia, mahdollisesti yli ainedidaktiikkarajojen 
ja myös kansainvälisesti. Yksi tutkimusteema, jossa tällainen synergia on epäile-
mättä tarpeen, on juuri monikulttuurisuuden merkitys eri oppiaineiden oppimi-
sessa, opetuksessa ja opettajuudessa.
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Joustava esi- ja alkuopetus monikulttuurisissa 
toimintaympäristöissä – avauksia tutkimuksellisen 
kehittämistoiminnan tarkasteluun  
ANNU BROTHERUS, KAISA KOPISTO JA HEINI PAAVOLA 
Helsingin yliopisto     
Opettajankoulutuslaitos
Tiivistelmä
”Joustava esi- ja alkuopetus” (JEA) on Helsingin kaupungin opetusviraston ja 
Helsingin yliopiston Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen tutkimuskeskuksen 
toteuttama 3-vuotinen tutkimus- ja kehittämishanke, johon tutkijat ovat osallis-
tuneet elokuusta 2008 toukokuuhun 2010. Hanke on toteutettu kolmessa koulun 
ja päiväkodin muodostamassa tutkimusyksikössä, jotka valittiin harkinnanvarai-
sesti siten, että kussakin yksikössä päiväkoti ja koulu sijaitsevat fyysisesti samassa 
rakennuksessa ja lapsiryhmät ovat monikulttuurisia. Monikulttuurisuuden käsi-
te määritellään tässä hankkeessa laajan inkluusionäkemyksen mukaan siten, 
että se kattaa paitsi maahanmuuttajataustaiset, myös erityisen tuen tarpeessa 
olevat sekä muihin vähemmistöihin kuuluvat ihmiset. Hankkeen tavoitteena on 
kehittää ja löytää sellaisia toiminta- ja tukimuotoja, joilla turvataan esi- ja alku-
opetusikäisille lapsille heidän tarvitsemansa tuki ilman erityisopetuspäätöksiä. 
Tutkimus- ja kehittämistoiminnan lähtökohtana on näkemys siitä, että hankkeen 
asetelma, tutkimusote ja -menetelmät tuottavat lisäarvoa kehittämistoiminnalle 
ja edistävät tulosten käyttökelpoisuutta ja siirrettävyyttä. Tässä tutkimushanket-
ta koskevassa ensimmäisessä artikkelissa esittelemme hankkeen lähtökohdat, 
asetelman sekä tutkimus- ja kehittämisprosessin etenemisen. Hankkeen tulokset 
raportoidaan valmisteilla olevassa erillisessä julkaisussa sekä myöhemmissä ar-
tikkeleissa. 
Avainsanat
esiopetus, alkuopetus, joustavuus, monikulttuurisuus
24
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
Tutkimus- ja kehittämishankkeen lähtökohdat ja toteuttaminen
Hankkeen tavoitteet ja asetelma 
Meneillään olevan tutkimus- ja kehittämishankkeen tavoitteena on sen ensim-
mäisessä vaiheessa ollut kuvata sitä, millaisia esi- ja alkuopetukseen liittyviä 
rakenteita ja toimintamalleja toteutetaan monikulttuurisissa toimintaympäris-
töissä. Toisen vaiheen tavoitteena on ollut pyrkiä kehittämään monikulttuurisiin 
toimintaympäristöihin sellaisia työ- ja toimintamalleja, jotka edistävät lasten op-
pimaan oppimisen taitoja, työskentely- ja ajattelutaitoja sekä vahvistavat heidän 
kielellisiä valmiuksiaan. Erityisenä tavoitteena on ollut löytää sellaisia toimin-
ta- ja tukimuotoja, joilla vahvistettaisiin erityistä/tehostettua tukea tarvitsevien 
lasten oppimaan oppimisen taitoja ja oppimisedellytyksiä niin, että he saisivat 
tarvitsemansa tuen ilman erityisoppilaaksi ottopäätöstä. 
Tavoitteiden saavuttamiseksi tutkimus on kohdistunut esi- ja alkuopetuksen ra-
kenteisiin, toimintaympäristöjen yleisiin järjestelyihin ja käyttöön sekä ryhmä-
muotoisen opetuksen mahdollisuuksiin lapsen kasvun ja kehityksen tukemisek-
si. Tarkastelut on toteutettu lasten ja henkilöstön toiminnan sekä oppimisympä-
ristön fyysisen ja pedagogisen organisoinnin näkökulmista.
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Tutkimus- ja kehittämishankkeen päämääränä on ollut tehdä näkyväksi hyviä 
käytänteitä esi- ja alkuopetuksen toimintatapojen ja -mallien kehittämiseksi. Tä-
hän tavoitteeseen on pyritty tuottamalla ja hyödyntämällä tutkimusperustaista 
aineistoa, jonka avulla on hankkeen toimijoita haastettu ja rohkaistu itsestään 
selvinä pidettyjen ajattelumallien ja ideologioiden kyseenalaistamiseen ja niistä 
vapautumiseen. Tavoitteena on siis tuottaa tietoa, jota voidaan koetella uusissa 
ympäristöissä ja josta voidaan keskustella myös yleisemmällä tasolla (kts. Toikko 
& Rantanen, 2009, s. 10–11, 159.) Tutkimusasetelma on esitetty kuviossa 1.  
Tutkimusyksiköt ja -informantit
Lukuvuosina 2008–2009 ja 2009–2010 tutkimuksessa on ollut mukana kolme 
esi- ja alkuopetusta toteuttavaa tutkimusyksikköä, joissa muihin kieli- ja kulttuu-
riryhmiin kuuluvia lapsia oli 20–40 % yksiköiden lapsista. Hankkeen informant-
teina ovat olleet kunkin tutkimusyksikön esiopetusryhmän, 1-luokan ja 2-luokan 
oppilaat ja opettajat. Lapsen tason näkökulman syventämiseksi tutkimusyksiköt 
osoittivat tutkijoille lukuvuodeksi 2009–2010 yksiköistään lapsi-informantit si-
ten, että yksi lapsista kuului muuhun kieli- ja kulttuuriryhmään (*mkk), yksi 
lapsista oli erityistä tukea tarvitseva ja yksi, joka ei kuulu muuhun kieli- tai kult-
tuuriryhmään ja jolla ei ole erityisen tuen tarvetta. Taulukkoon 1 on koottu tut-
kimusyksikköjen informantit.
Taulukko 1. Tutkimusyksikköjen informantit
Tutkimus-yksiköt Henkilökunta Lapsiryhmät Lapset













2:lk: erityistä tukea 
tarvitseva poika
























1 eo: mkk* poika
1-lk: erityistä tukea 
tarvitseva tyttö
2:lk: poika
* mkk = muuhun kieli- ja kulttuuriryhmään kuuluva
26
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
Tutkimuskysymykset ja -aineisto 
Taulukkoon 2 on koottu tutkimuskysymykset aineiston tuottamistapoineen ja 
aineistoineen. 
Taulukko 2. Tutkimuskysymykset, aineisto ja sen tuottaminen
Esi- ja alkuopetuksen tutkimus- ja kehittämishankkeessa on hyödynnetty aineis-
ton tuottamisessa sekä menetelmä- että tutkijatrinangulaatiota (kts. Alasuutari, 
Tutkimuskysymykset Aineiston tuottaminen Aineisto
LAPSEN TASO
-Millaista on esi- ja alkuopetuk-
sen yhteinen toiminta?
-Miten  lapset ovat sitoutuneet 
toimintaan?
-Millaisia kokemuksia, arvioita 












taan hankkeeseen osallistuva 
henkilökunta?
-Millaista on henkilökunnan 
yhteistyö?
-Miten toiminta / opetus on 
organisoitu?


















-Millainen on esi- ja alku-
opetuksen fyysinen ja peda-
goginen oppimisympäristö?
-Millaisia mahdollisuuksia ja/tai 
rajoitteita oppimisympäristö 
tarjoaa ja asettaa lapsen        
oppimiselle?
-Miten moninaisuus näkyy 
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1994, s. 25). Menetelmien valinta ja käyttö suunniteltiin tutkimusprosessin alku-
vaiheessa ja tarkennettiin sen kuluessa siten, että eri aineistoja sekä itsenäisinä 
tarkastellen että niitä yhdistellen ja rinnakkain asettaen mahdollistuisi vastaa-
minen kolmelle tasolle (lapsen, henkilökunnan ja ympäristön tasot) sijoittuviin 
tutkimuskysymyksiin.
Tutkijakolmikko on osallistunut aineiston tuottamiseen ja sen analysointiin 
kanssatutkijoina, tiedon tuottajina ja sen tulkitsijoina (Huovinen & Roivio, 
2006). Tutkimushankkeen alusta alkaen tutkijat ovat työskennelleet yksiköissä 
sekä yksin että yhdessä käyttäen erilaisia aineiston tuottamisen menetelmiä. He 
ovat esimerkiksi havainnoineet samassa luokassa/ryhmässä meneillään olevaa 
toimintaa samanaikaisesti sekä vapaasti että videoiden. 
Tutkimusprosessin kuluessa tuotettu materiaali on tutkijoiden toimesta käsitel-
ty ja rajattu erillisiksi aineistoiksi (kunkin tutkijan vapaisiin havainnointeihin 
perustuva aineisto, valokuva-aineisto, video-aineisto, haastatteluaineisto jne.). 
Tutkimusaineistojen analyysivaiheessa tutkijat ovat jakaneet esimerkiksi omat 
päiväkirjamerkintöihin perustuvat havainnointiaineistonsa sekä tarkastelleet va-
lokuva-aineistoa kustakin yksiköstä tehtyjen kuvakarttojen avulla (photo map, 
ks. Collier 2002, s. 54–56; Brotherus & Kopisto 2005, s. 80–81).
Hankkeen eteneminen
Hanke käynnistyi Helsingin kaupungin sosiaali- ja opetusviraston yhteisenä ke-
hittämishankkeena vuonna 2007 kahdessa koulu-päiväkoti -yksikössä.  Hank-
keen yksiköihin palkattiin tuolloin laaja-alainen erityisopettaja. Hankkeeseen 
kytkettiin tutkimuksellinen ote syyslukukaudella 2008, jolloin mukaan hankkee-
seen liittyi myös kolmas koulu-päiväkoti -yksikkö. Vuoden 2009 alusta yksiköi-
hin palkattiin myös niin sanotut resurssierityislastentarhanopettajat. 
Toimintatutkimuksen tapaan tutkimus- ja kehittämishanke on ollut ajallisesti 
rajattu ja se on edennyt sykleittäin (Heikkinen, 2006). Ensimmäisen syklin aika-
na eli lukuvuonna 2008–2009 tutkijat tutustuivat tutkimusyksiköiden fyysiseen 
ja pedagogiseen ympäristöön, henkilökuntaan ja lapsiin sekä tekivät itsensä tu-
tuiksi tutkimusyksiköissä. Keskeisenä pyrkimyksenä oli luottamuksellisten (tut-
kimus)suhteiden rakentuminen. 
Hanke käynnistettiin kirjallisilla alkukartoituksilla syyskuussa 2008. Kartoitus-
ten pohjalta toteutettiin loka–marraskuussa 2008 jokaisessa tutkimusyksikössä 
hankkeeseen osallistuvan henkilökunnan ryhmähaastattelut, joissa tarkennettiin 
kunkin tutkimusyksikön esi- ja alkuopetuksen toteuttamisen lähtökohtia ja ta-
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voitteita sekä kartoitettiin yksiköiden hankkeeseen liittyviä suunnitelmia ja toi-
veita. 
Lokakuusta 2008 alkaen tutkijat havainnoivat ja videoivat kussakin yksikössä esi- 
ja alkuopetuksen yhteistä toimintaa. Havainnoinnit (sekä ns. vapaat havainnoin-
nit että videoinnit) kohdistettiin toimintoihin, jotka henkilöstöt suunnittelivat ja 
toteuttivat hankkeen tunti- ja henkilöstöresurssien puitteissa ja jotka kukin yk-
sikkö oli nimennyt omalla tavallaan, esimerkiksi joustavapäiväksi, hankepäiväk-
si, paja- ja palkkitunneiksi tai vaikkapa koulukerhoksi. Havainnointien avulla py-
rittiin löytämään yksiköissä käytössä olevat toimintatavat ja -mallit. Lisäksi tutki-
musyksiköiden fyysiset tilat valokuvattiin loka–marraskuussa. Alkukartoituksen, 
haastattelun, havainnointien ja visuaalisen materiaalin avulla tutkijat muodosti-
vat käsityksen kunkin yksikön ominaispiirteistä sekä hankkeeseen osallistuvien 
henkilöstöjen ajatuksista ja tarpeista suhteessa hankkeen tavoitteisiin. Jotta myös 
toiminnan sisällöistä saatiin kattava kuva, havainnointeja jatkettiin huhtikuulle 
2009. Toukokuussa tutkijat esittelivät kootun aineiston pohjalta havaintojaan ja 
tulkintojaan sekä jokaisessa yksikössä erikseen että yhteisesti järjestetyssä ke-
hittämispäivässä. Hankkeen puitteissa toteutettua toimintaa arvioitiin kerättyä 
aineistoa hyödyntäen yhdessä henkilökunnan ja tutkijoiden kanssa sekä tarken-
nettiin yksiköiden tavoite- ja toimintasuunnitelmia lukuvuodelle 2009–2010.
Seuraavaa sykliä varten toukokuussa 2009 järjestettiin tutkimusyksiköille yh-
teinen koulutus- ja kehittämispäivä, jolloin yhteistyössä tutkijoiden kanssa ar-
vioitiin yksiköissä toteutettua esi- ja alkuopetuksen yhteistä toimintaa. Lisäksi 
tutkimusyksiköt aloittivat yksikkökohtaisten tavoitteiden tarkentamisen suh-
teessa hankkeen tavoitteisiin ja lukuvuoden 2009–2010 toiminnan suunnittelun. 
Kehittämispäivänä nousi tutkimuksen jatkon kannalta erityiseksi painotukseksi 
hankkeen tavoitteiden, toteutetun toiminnan sekä käytössä olleiden työ- ja toi-
mintatapojen välisten yhteyksien löytäminen, arviointi ja tältä pohjalta yksikkö-
kohtaisten tavoitteiden selkiyttäminen ja uudelleen suuntaaminen. Yksiköiden 
tarkennetut tavoitteet ja suunnitelmat kartoitettiin sähköpostikyselyllä.    
Lukuvuonna 2009–2010 tutkijat ovat jatkaneet aineiston tuottamista eri tasoil-
ta, mutta suunnaten sen erityisesti lapsi-informantteihin, heidän toimintaansa 
sekä heidän kokemuksiinsa ja arvioihinsa. Lapsi-informantit haastateltiin sekä 
syys- että kevätlukukaudella ja heidän toimintaan sitoutuneisuuttaan mitattiin 
käyttämällä The Leuwen Involvement Scale for Young Children (LIS-YC) – pro-
sessimittaria (Laevers 1997). Mittaustulosten varmentamiseksi samanaikaisesti 
lapsista otettiin samanaikaisesti myös intensiivisiä valokuvasarjoja. Kuviossa 2 
on nähtävissä tutkimus- ja kehittämishankkeen eteneminen sykleittäin.
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Kuvio 2. Tutkimus- ja kehittämishankkeen eteneminen ja syklit









Yksiköiden tarpeet ja toiveet
Esi- ja alkuopetuksen rakenteet ja 
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Kokemusten jakaminen ja arviointi 




Suunnittelu- ja arviointi -koulutus
LAPSEN TASO
Aineiston tuottaminen kuten syksyllä 2009 Lasten sitoutuneisuus
Lasten kokemukset ja arviot
HENKILÖKUNNAN TASO 
Aineiston tuottaminen kuten syksyllä 2009 




Henkilöstön kokemukset ja arviot 
YMPÄRISTÖN TASO
Aineiston tuottaminen kuten syksyllä 2009 
Ympäristön mahdollisuudet ja rajoitukset
Kehittämispäivä 4. (toukokuu) 
Hankkeen arviointia ja jatkosuunnitelmat 
Syyslukukausi  2010
’Missä mennään’ –tapaamiset henkilöstöjen kanssa





Käynnissä olevassa tutkimus- ja kehittämishankkeen tarkoituksena on paitsi teh-
dä näkyväksi ja arvioida tutkimusyksiköiden toteuttamia esi- ja alkuopetuksen 
toimintamalleja. Lisäksi halutaan tuottaa tietoa joustavien ja siirrettävissä ole-
vien esi- ja alkuopetuskäytänteiden kehittämiseksi kuvailemalla, arvioimalla ja 
kehittämällä kolmen tutkimusyksikön toimintamalleja ja -tapoja. Hankkeessa 
on siis tavoiteltu käytännön hyötyä. Olettamuksena on ollut, että hyvät käytän-
teet ovat siirrettävissä, vaikkakin tunnustetaan, että käytännössä siirtäminen on 
hyvin haasteellista (Grönfors, 1982, s. 119; Toikko & Rantanen, 2009, s. 9; kts. 
Brydon-Miller, Greenwood & Maguire, 2003, s. 13).
Hankkeessa on pyritty toiminnan kehittämiseen. Hankkeen tutkimuksellisuus 
tarkoittaa pyrkimystä arvioida ja jäsentää kehittämistoimintaa, sen eri intresse-
jä ja vaiheita sekä tavoitteita ja tuloksia. Kehittämistoiminta onkin aina luon-
teeltaan tulkinnallista, kriittistä ja reflektiivistä. Hankkeen tavoitteena on lisäksi 
auttaa tutkimusyksiköiden henkilökuntaa kehittämään uudenlaista tietoisuutta 
monikulttuurisuudesta. Tutkimuksellisessa kehittämisessä on pyritty siis analy-
sointiin ja arviointiin sekä hankkeen toteuttajien että tutkijoiden tasolla. (Toikko 
& Rantanen, 2009, s. 155–156.) 
Tutkimuksellisen kehittämistoiminnan ja tapaustutkimuksellisen lähtökohdan 
ohella hankkeen metodisena perustana on toimintatutkimuksellinen lähestymis-
tapa, jossa korostuu käytännönläheisyys, vuorovaikutus tutkijoiden ja tutkitta-
vien välillä sekä syklisyys ja prosessimaisuus: toistuva uudelleen suuntaaminen 
ja tarkentaminen sekä käytäntöjen kehittäminen tutkimuksesta saadun tiedon 
avulla (Heikkinen, 2006). 
Reflektiivinen prosessimainen toiminta pitää sisällään kaksi vuorovaikutteista 
tasoa. Ensinnäkin reflektiivinen prosessi edellyttää konkreettisen kehittämistoi-
minnan (esi- ja alkuopetuksen toteuttaminen tutkimusyksiköissä) ja sitä ana-
lysoivan tason (tutkijoiden toiminta) vuorovaikutusta. Toiseksi reflektiivinen 
prosessi edellyttää dialogista logiikkaa.(kts. Toikko & Rantanen, 2009, s. 166.) 
Hankkeessa konkreettinen kehittämistoiminta on ollut tutkimusyksiköiden to-
teuttama esi- ja alkuopetus, ja vastaavasti sitä analysoiva taso on ollut tutkijoiden 
tulkinnat ja johtopäätökset toteutetusta esi- ja alkuopetustoiminnasta. Dialogi-
nen logiikka on pyritty takaamaan säännöllisellä tutkijoiden ja henkilökunnan 
vuoropuhelulla. 
Tutkijat ovat niin hankkeen kehittämispäivinä kuin yksikkökohtaisissa palau-
tetilaisuuksissa pyrkineet tutkimusaineistoaan ja -tuloksiaan esitellessään kan-
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nustamaan päiväkodin esiopetuksessa ja koulun alkuopetuksessa työskentelevää 
henkilöstöä reflektoimaan omaa toimintaansa. Koska hanke on kohdistunut tut-
kimusyksiköissä toteutettavaan esi- ja alkuopetukseen ja etenkin sen puitteissa 
toteutettavaan yhteistoimintaan, on siinä myös pyritty rohkaisemaan esiopetuk-
sen ja alkuopetuksen henkilöstöä yhteiseen kasvatustoiminnan suunnitteluun. 
(Heikkinen, Kontinen & Häkkinen, 2006)
Inklusiivinen kasvatus ja toiminta esi- ja alkuopetuksessa 
Joustavan esi- ja alkuopetus –hankkeen lähtökohtina ovat inkluusion toteutumi-
nen monikulttuurisessa esi- ja alkuopetuksen toiminnassa sekä kielen ja kulttuu-
ri-identiteetin merkitys Inkluusion periaatteiden mukaisesti jokaisella lapsella 
on oikeus yleisopetuksen puitteissa tapahtuvaan koulutukseen. Se tulee järjestää 
oppilaan taustojen ja tarpeiden mukaisesti niin, että opetuksella vastataan mah-
dollisimman monipuolisesti lapsen erilaisiin kehityksellisiin haasteisiin (Määttä 
& Rantala, 2010, s. 99). Kyse ei ole ainoastaan tukitoimien järjestämisestä erityis- 
tai maahanmuuttajaoppilaille vaan pikemminkin ajattelumallista, jossa yksilöt 
nähdään tasavertaisina yhteiskunnan ja yhteisön jäseninä. Inkluusio-käsite tulee-
kin määritellä laaja-alaisemmin kuin perinnäisissä erityiskasvatukseen liitetyissä 
konteksteissa, eli siten, että käsite kattaa tavoitteen hyväksyä, tukea ja kunnioittaa 
yhteiskunnan jäsenien kaikkinaista moninaisuutta (Ainscow, 2005). 
Inkluusion tavoitteena on yksilön osallisuus ja jäsenyys yhteiskunnassa. Jäse-
nyyttä voidaan tarkastella muun muassa etnisen taustan, kyvykkyyden, kielen, 
uskonnon, sukupuolen tai sosiaalisen aseman näkökulmista. Maahanmuuttaja-
oppilaita määritetään usein etnisyyden, kielen, kulttuurin ja uskonnon kautta 
(Paavola, 2007) ja erityisen tuen tarpeessa olevia diagnoosien tai viittaamalla 
koulutuskäytänteisiin (integroitu, hojks-oppilas) (Mäkinen, Nikander, Pantzar 
& Saari, 2009, s. 20). Tällöin viitataan toisaalta siihen, mikä on hyväksyttyä ja 
tuttua, toisaalta siihen, mikä koetaan vieraaksi. Grieshaberin (2001) mukaan vä-
hemmistöryhmään kuuluminen on jo sinällään koulutuksellinen riskitekijä. 
Erityisesti esiopetuksessa, mutta myös alkuopetuksessa, lapsi oppii toiminnan 
kautta. Pedagogisen toiminnan tulee olla sellaista, että lapsen ymmärrys maail-
masta lisääntyy.  (Brotherus, 2004, s. 38.) Toiminnan suunnitteluun ja toteutuk-
seen vaikuttavat muun muassa esi- ja alkuopetusikäisiä koskevat kulttuuriset ja 
yhteiskunnalliset arvot (Kärrby 1992, s. 18). 
Sekä Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) että Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2004) on suomalaisen kulttuuriperinnön ym-
märtämisen ja siirtämisen ohella tavoitteeksi asetettu, että myös  muihin kieli- ja 
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kulttuuriryhmiin lukeutuvien oppilaiden kulttuuriperintö tulee ottaa huomioon 
opetuksen suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Monikulttuurisuus 
tulisikin opetussuunnitelmissa nähdä opetuksen läpäisevänä, kaikille tarkoitet-
tuna perusopetuksena. Samalla toteutuisi myös näkemys siitä, että monikulttuu-
risuuskasvatus ei ole vain vähemmistöille suunnattua erityistä opetusta. (Gay, 
2005; Nieto, 2004.) Sisältöjen valinnat, niiden käsittely tai käsittelemättä jättämi-
nen vaikuttavat erityisesti vähemmistöryhmiin kuuluvien oppilaiden identiteetin 
ja itsetunnon muodostumiseen, oppimiseen ja koulumenestykseen, mikä taas 
vaikuttaa jäsenyyden ja osallisuuden muodostumiseen ja kokemiseen. (Mm. Gay, 
2005; Nieto, 2004; Banks, 2002; Talib, 1999)
Opettajan toimintaan vaikuttavat hänen oma kulttuuritaustansa ja henkilökoh-
tainen teoriansa kasvatuksesta, jossa yhdistyvät tieto, kokemukset ja erilaiset 
käsitykset kasvattamisesta, oppimisesta ja opettamisesta (Kansanen 2004, s. 95, 
1993). Monikulttuurinen toimintaympäristö asettaa kasvattajat ja opettajat tilan-
teeseen, jossa on tunnistettava omat asenteet ja ennakkoluulot. Jotta työskente-
ly onnistuisi, on kyettävä moninaisuuden hyväksymiseen ja kyseenalaistavaan 
kriittiseen ajatteluun. Enemmistön kulttuuri on yksi kulttuuri muiden kulttuuri-
en joukossa – ei normi tai normaaliuden mitta, joista vähemmistökulttuurit ovat 
eksoottisia poikkeamia (Banks, 2006; Nieto, 2004). 
Mayall (2002, s. 28) toteaa, että vaikka lapsi itse on oman elämänsä ja ympä-
röivän todellisuuden konstruoija, kulttuuriset käytännöt vaikuttavat vahvasti 
todellisuuskuvan muotoutumiseen. Siksi on merkittävää, millaisia kulttuurisia 
käytänteitä lapsi kasvatusympäristöissään kohtaa. Erilaiset käytänteet ovat si-
doksissa sekä opetussuunnitelmaan että opettajien käsityksiin kasvatuksesta ja 
esimerkiksi monikulttuurisuudesta. Lapsen kannalta olisi suotuisaa, että kasva-
tusinstituutiolla ja sen henkilökunnalla olisi myönteiset asenteet erilaisia vähem-
mistökulttuureita edustavia lapsia kohtaan ja että opettajilla olisi tietoa oman 
kulttuurinsa ohella myös muista kulttuureista. Tieto lasten taustoista ja heidän 
elämäntilanteistaan auttaa opettajaa lähestymään lasta ja toimimaan joustavas-
ti ja lapsen kannalta sopivilla tavoilla vaikeissakin tilanteissa. (Gay, 2000, s. 47; 
Nieto 2004; Delpit 1995) 
Monikulttuurisessa yhteiskunnassa kulttuuri-identiteetti on tärkeä peruskäsite, 
mikä näkyy myös opetussuunnitelmassa.  Kulttuuri-identiteetin vahvistaminen 
on yhtenä keskeisenä tavoitteena Esiopetuksen (2000) ja Perusopetuksen (2004) 
opetussuunnitelman perusteissa. Kulttuuri-identiteetin rakentuminen vaatii ym-
päristön myönteisen suhtautumisen lisäksi vahvaa näkemystä omasta kulttuu-
rista ja samalla halua ottaa huomioon ympäröivä kulttuuri sekä sopeutua myös 
siihen. (Paavola, 2007; Launonen, 2004, s. 20–21.) 
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Kasvatusinstituution rooli on merkityksellinen kaikkien lasten kulttuurikuvan 
laajentamisessa ja kulttuuri-identiteetin rakentamisessa, mutta erityisen ratkai-
seva vähemmistökulttuuriin kuuluvan lapsen kohdalla. Lapsen kulttuuri-identi-
teetti joutuu koetukselle hänen tullessaan päiväkotiin tai kouluun, jonka toimin-
tatavat saattavat erota niistä, joihin lapsi kotona on tottunut. Lapsi voi – kenties 
ryhmänsä ja kulttuurinsa ainoana edustajana – joutua monitulkintaisiin tilantei-
siin, joissa hänen ratkaisunsa voidaan tulkita kulttuurisesti vääriksi (Kaikkonen 
1999, s. 23). Talib (1999) viittaa samaan nimittämällä tätä vierauden kokemi-
seksi. Lapsessa koetaan vierautta ja hän kokee itse vierautta. Tällainen tilanne 
koettelee lapsen minäkäsitystä ja identiteettiä. 
Kieli on sosialisaation tärkein kohde ja väline. Kieli on myös uuden kulttuurin 
oppimisen avain, ja kielen avulla yksilön mahdollisuudet integroitua yhteisöön-
sä parantuvat. (Paavola, 2007.) Maahanmuuttajalapsen oman äidinkielen hyvä 
osaaminen on yhtä tärkeää kuin toisen kielen oppiminen. Molempien kielten 
avulla yksilö rakentaa vuorovaikutustaan, kytkeytyy ryhmään ja samalla erilai-
siin kulttuurikonteksteihin. Kielten osaaminen on myös perusta tasapainoiselle 
tunne-elämän kehitykselle ja lapsen ajattelulle. Niiden avulla lapsi tulee tietoisek-
si omista juuristaan ja voi vahvistaa itsetuntoaan ja identiteettiään. (Rönnholm, 
1999, s. 34; Luke & Kale, 1997, s. 12–13; Naucler, Wetin & Ögren, 1996, s. 22.)
Tutkimusten perusteella äidinkielessä omaksutut taidot siirtyvät opittaviin kiel-
ten osaamiseen (Cummins, 2003, s. 62). Hyvä äidinkielen taito auttaa toisen kie-
len (S2) oppimista. Maahanmuuttajalapsen akateemisten taitojen mahdollisesti 
puutteellista oppimista ei kuitenkaan voida arvioida ainoastaan kielellisistä läh-
tökohdista käsin. Joskus maahanmuuttajalapsi alisuoriutuu, mikä voi myös osit-
tain olla tulosta siitä, että koulussa käytetään erilaisista vuorovaikutus- ja kom-
munikaatiotapoja, kuin mihin lapsi on kotiympäristössään tottunut. (Ovando, 
2005, s. 290–291; Cummins, 1996, s. 65.) Delpit (2005) toteaakin, että toisen kie-
len ja muun sisältöjen ohella vähemmistölapsille tulisi opettaa myös enemmistön 
käyttämiä vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitoja.
Toisen kielen osaamisen tarpeen ja arvostuksen lisääntyminen näkyy sekä Esi-
opetuksen (2000) että Perusopetuksen (2004) opetussuunnitelman perusteiden 
tavoitteissa ja sisällöissä. Etenkin toisen kielen tavoitteelliseen opetteluun ja opis-
keluun tarvitaan luonnollisten viestintätilanteiden ohella myös ohjattua, pätevän 
opettajan ohjaamaa harjoittelua. Keskeisintä lapsen oppimisprosessissa on opet-





Tutkimus- ja kehittämisprosessin lähtökohtana on ollut tarve kehittää ja ko-
keilla uusia ja käytäntöjä joustavan esi- ja alkuopetuksen mahdollistamiseksi 
monikulttuurisissa toimintaympäristöissä. Tässä prosessissa tutkimuksellinen 
kehittämistoiminta on ollut vahvasti sidoksissa erilaisiin intresseihin, joiden 
tunnistaminen ja tiedostaminen on ollut tärkeää aina metodologisten perusva-
lintojen tekemisestä alkaen. Tutkimuksen tilaajan, tutkimusyksiköiden henkilö-
kunnan ja lasten näkökulmien ymmärtäminen on edellyttänyt läpi koko kehit-
tämis- ja tutkimusprosessin paitsi kriittistä ja arvioivaa lähestymistapaa, myös 
avoimuutta ja herkkyyttä. 
Hanke on osoittanut, että moninaisuus ei näyttäydy päiväkodeissa ja kouluissa 
vain maahanmuuttajataustaisina lapsina. Moninaisuus on eri tavoin näkyvissä 
niin lapsen, henkilökunnan kuin ympäristönkin tasoilla. Kysymys ei ole tulevai-
suuden haasteesta. Moninaisuus on tätä päivää, ja opettaja kohtaa sen päivittäin 
omassa kasvatus- ja opetustoiminnassaan.  
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Tiivistelmä
Reflektoinnin taitoa pidetään yhtenä keskeisenä taitona opettajaksi kehittymi-
sen kannalta. Aineenopettajankoulutuksessa kokeiltiin erilaisia reflektion tuen 
työtapoja. Opiskelijapalautteen perusteella reflektion tuen työtavoilla ei ollut 
yhteyttä opintojakson hyödyllisyyden kokemisen kanssa. Opiskelijat kokivat ref-
lektoinnin hyödylliseksi opettajaksi kehittymisen kannalta silloin, kun reflektointi 
kohdistuu ”opettajuuteen” eli opettajan ammattiin ja itseen tulevana opettajana.
Avainsanat
reflektio, kysely, koulutuksen arviointi, aineenopettajakoulutus
Johdanto
Tämän artikkelin tavoitteena on tarkastella reflektion merkitystä opettajaksi ke-
hittymisen kannalta erityisesti aineenopettajakoulutuksessa. Opettajankoulutuk-
sessa keskeisenä tavoitteena on tukea opiskelijoita kehittymään itsenäisiksi, kriit-
tiseen ajatteluun kykeneviksi vastuullisiksi opettajiksi, joilla on oman aineensa 
opettamiseen ja oppimiseen liittyvä asiantuntijuus ja kyky kehittää opetusta (Ko-
sunen & Mikkola, 2002). Näiden lisäksi tärkeänä tavoitteena on monipuolisten 
vuorovaikutustaitojen oppiminen, mikä tukee oppilaan kohtaamista ja opettajien 
yhteistyötä. Suomalaista aineenopettajankoulutusta voi kuvata verrattain akatee-
miseksi. Teoreettinen ammatillinen tieto korostuu, kun opiskelijat pedagogisten 
opintojensa aikana tutustuvat kasvatustieteelliseen, ainedidaktiseen ja tutkimus-
menetelmiin liittyvään kirjallisuuteen sekä tekevät muun muassa seminaarityön 
osana opintojaan. Tutkimuksellisuuden ja analyyttisen otteen liittäminen osak-
si opetustyötä on kuitenkin haaste: tutkimuksellisuus osana opintoja rajoittuu 
usein muodollisen tutkielman tekemiseen, mutta tutkimuksellisen otteen integ-
roiminen opetuksen suunnitteluun, opetustapahtumaan ja oppimisen arviointiin 




Aineenopettajaksi opiskelevilla on opintoihinsa hyvin erilaisia lähtökohtia (Mä-
kinen & Olkinuora, 2002). Rautopuro ja Väisänen (2002) toteavat, että opintoi-
hinsa sitoutuneet ja omista motiiveistaan tietoiset opiskelijat menestyvät opin-
noissaan paremmin ja ovat tyytyväisempiä. Erityisesti opettajaksi kehittymisen 
kannalta on merkityksellistä, miten opettajaopiskelijat orientoituvat opintoihinsa 
ja sitoutuvat itsensä kehittämiseen ja kuinka mielekkäinä he kokevat opintonsa 
oman kehittymisensä kannalta (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Malmberg, 
2006). Heillä saattaa olla vaikeuksia ymmärtää kasvatustiedettä tieteenä ja sen 
merkitystä aineenopettajaksi kehittymiselle, kun he vertaavat sitä ainelaitoksel-
la opiskelemiinsa tieteenaloihin, kuten esimerkiksi matematiikkaan tai histori-
aan (Brinkman & Van Rens, 1999). Lisäksi opetuksen ja oppimisen teoriat ja 
opetuksen käytäntö näyttäytyvät tyypillisesti erillisinä opettajankoulutuksessa 
(Brandsford, Brown, & Cocking, 2000; Meri & Maaranen, 2003).
Aineenopettajankoulutuksessa on haasteena se, miten opiskelijat onnistuvat ha-
vaitsemaan ja ymmärtämään kokemuksiaan ja niiden merkitystä kehittymispro-
sessissaan. Tähän liittyen oman toiminnan reflektoinnin tavat ovat usein olleet 
ammatillisen kehittymisen kannalta riittämättömiä (Zeichner, 1996). Yhtenä 
syynä on, että analyyttinen ja reflektiivinen tarkastelu ei ole helppoa eikä se ta-
pahdu luonnostaan. Se edellyttää dialogisuutta sekä monenlaisia reflektiota tu-
kevia työtapoja.
Yksi keskeinen kehittämisen haaste on tukea reflektointia siten, että opiskelija ko-
kee reflektoinnin ja siten opettajan ammattiin kehittymisen mielekkäänä osana 
opintoja. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen aineenopettajankoulu-
tuksessa opiskelijapalautteen kerääminen sekä sen yhteisöllinen tarkasteleminen 
koulutuksen opettajien kokouksissa on keskeinen osa koulutuksen jatkuvaa ke-
hittämistä. Myös opiskelijat ovat olleet mukana kehittämistyössä osallistumalla 
keskusteluihin muun muassa tiedotustilaisuuksissa ja aineryhmäkohtaisissa ko-
kouksissa. Erilaisten koulutuksesta vastaavien asiantuntijoiden näkemykset ovat 
auttaneet tarkastelemaan tutkintovaatimuksia ja opinto-ohjelmaa sekä niiden 
kehittämistä monipuolisesti. Yhteistyö on myös lisännyt koulutuksessa toimi-
vien opettajankouluttajien tietoisuutta koulutusohjelman haasteista ja sitoutu-
mista kehittämistoimintaan. Tässä artikkelissa tarkastellaan opiskelijapalautteen 
perusteella, miten yhteisöllisesti kehitetyt opettajan pedagogisiin opintoihin si-
sältyvät reflektoinnin työtavat ja -muodot koetaan.
Reflektion merkitys opettajankoulutuksessa
Opettajankoulutusta käsittelevässä kirjallisuudessa reflektoinnin taitoa pidetään 
tärkeänä opettajana kehittymisen kannalta (Marcos & Tillema, 2006). Reflektion 
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käsitteellä on useita eri määritelmiä, ja se mainitaan usein keskeisenä ja olen-
naisena ammatillisena taitona (mm. Bengtsson, 1995, 2003; Dewey, 1933; Eraut, 
1995; van Manen, 1991; Schön, 1983, 1987). Reflektointi kuvataan itsearvioinnin 
ja tulkinnan prosessina, jossa tullaan tietoiseksi omasta ammatillisesta toimin-
nasta. Oman toiminnan ja toiminnan seurausten pohtiminen tarjoaa opettajille 
mahdollisuuksia havaita omia vahvuuksia sekä tunnistaa heikkouksia, joiden pa-
rantaminen voisi olla tarpeen. Oletetaankin, että jatkuva ja kriittisen reflektoiva 
lähestymistapa omaan ammatilliseen toimintaan on osa opettajana kehittymistä 
(Korthagen, 2001; Zeichner, 1996).
Dewey’n kirjoitusten analysoinnin perusteella Rodgers (2002) korostaa, että ref-
lektio on kurinalaista ja systemaattista, se on erityisen jäsentynyt tapa ajatella. 
Reflektio muistuttaa tutkimuksen tekemistä. Se sisältää erilaisia vaiheita: havain-
nointi, kokemuksen tarkka kuvailu sekä kokemuksen analysointi, joka sisältää 
selitysten muodostamisen ja teorian kehittelyn ja koettelemisen (Rodgers. 2002, 
863). Kokemuksen laajentuminen edellyttää vuorovaikutusta muiden kanssa. 
Erityisen tärkeää Rodgersin (2002) mukaan on itsensä kehittämiseen tähtäävä 
asenne.
Schönin (1983, 1987) reflektiota kuvaavat käsitteet ovat saaneet vakiintuneen 
ja keskeisen aseman reflektiotutkimuksessa. Hän on tarkastellut ajallisesti eri 
vaiheissa tapahtuvan reflektion eroja ja erotellut toisistaan interaktiivisessa vai-
heessa tapahtuvan reflektion (reflection-in-action) ja interaktiivisen vaiheen toi-
mintaa tarkastelevan reflektion (reflection-on-action). Ensimmäinen viittaa osaa-
miseen, jota voidaan havaita opettajan interaktiivisesta toiminnasta ja jota on 
vaikea pukea sanoiksi. Jälkimmäisellä taas tarkoitetaan interaktiivisen toimin-
nan tarkastelua jälkikäteen ja siitä oppimista sekä oman ammatillisen tietopoh-
jan karttumista. Eraut (1995) on tarkastellut Schönin teoriaa erityisesti opetta-
jan työn näkökulmasta ja täydentänyt sitä nimeämällä kolmannen, interaktii-
vista vaihetta ennakoivan reflektiivisen prosessin (reflection-for-action), jossa 
opettaja määrittelee päämääränsä ja tavoitteensa alkamassa olevalle toiminnalle. 
Tässä artikkelissa tarkastelemme, miten opiskelijat ovat kokeneet reflektoinnin 
oppimista tukevien työtapojen merkityksen opettajaksi kehittymisen kannalta. 
Reflektoinnin haasteet on tunnistettu opettajatutkimuksessa, ja opettajankoulu-
tuksessa onkin kehitetty monia erilaisia käytänteitä, toimintatapoja ja -malleja 
tukemaan reflektiota. Erilaisten kirjoitelmien ja esseiden laatiminen, oppimispäi-
väkirjan tai portfolion kokoaminen sekä omien käsitysten, ajatusten ja toimin-
nan peilaaminen teoreettisiin näkökohtiin ovat niitä tapoja, joita on hyödynnetty 
reflektiotaitojen kehittymisessä. Toisaalta erityisesti keskustelu sosiokonstrukti-
vistisesta näkökulmasta käsin sekä omien näkemysten argumentointi pareittain 
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tai ryhmissä on mielletty tarkoituksenmukaisina ajattelutaitoja, yhteisöllisyyttä 
ja ammatillista kehittymistä edistävinä reflektoinnin toteuttamisen muotoina. 
Teknologian kehittyminen ja yleistyminen on mahdollistanut videomateriaalien 
hyödyntämisen opettajankoulutuksen opetus- ja ohjaustilanteissa. Opetustilan-
teiden katsomisen myötä reflektiivinen pohdinta ja keskustelu on voitu liittää 
kiinteästi oppituntitilanteeseen ja sen moninaisuuteen. Oppitunteja on tarkas-
teltu pienissä tai suurissa ryhmissä ja havainnoista on keskusteltu yhdessä. Osa 
reflektion tutkijoista luonnehtii reflektiota ensisijaisesti ajattelutaitona, osa taas 
ajattelun välineenä. Jotkut näkevät reflektoinnin tapahtuvan pääasiassa yksilölli-
sesti ja toiset puolestaan yhteisöllisesti. 
Pedagogiset opinnot osana aineenopettajakoulutusta
Pedagogisten opintojen (60 op) tutkintovaatimusten mukaan opinnot suoritta-
nut aineenopettaja voi toimia monenlaisissa opetus- ja opiskeluympäristöissä. 
Koulutuksessa painotetaan aktiivisen kansalaisuuden, yhteiskunnallisen tasa-
arvon ja kulttuurien välisen ymmärtämyksen arvoja. Pedagogisten opintojen 
yleistavoitteena on tukea opiskelijaa siinä, että hän osaisi yhdistää ainetietoaan 
ja pedagogiseen tietoonsa erilaisissa opetukseen liittyvissä kysymyksissä. Opet-
tajalla tulisi olla valmiuksia opetustapahtuman lisäksi erilaisten oppijoiden tun-
nistamiseen ja ohjaamiseen, kodin ja koulun väliseen yhteistyöhön sekä käsitellä 
aineen opettamisen, opiskelun ja oppimisen kysymyksiä.
Aineenopettajankoulutuksen pedagogiset opinnot jaetaan tyypillisesti kolmeen 
osa-alueeseen: yleisiin kasvatustieteen opintoihin, ainedidaktisiin opintoihin ja 
opetusharjoitteluun. Opettajaopiskelijat laativat pedagogisten opintojen aikana 
pedagogisen tutkielman (10 op), jossa he analysoivat esimerkiksi opetushar-
joittelun aikana keräämäänsä empiiristä aineistoa muotoilemiensa tutkimuson-
gelmien pohjalta ja kirjoittavat tutkimusraportin. Kasvatustieteen kandidaatin 
tutkielmaseminaarissa tehdyn tutkielman kaltaisella työllä pyritään siihen, että 
aineenopettajat tuntevat kasvatustieteellisen tiedon hankintatapoja, ymmärtävät 
kasvatustieteellisen tiedon luonnetta ja oppivat lukemaan kriittisesti kasvatustie-
teellisiä tutkimuksia. Lisäksi reflektointitaitojen oppiminen ja omien kokemusten 
kriittinen tarkastelu ovat osana opintoja; tavoitteena on reflektoiva ja kriittisesti 
ajatteleva opettaja, jolla on valmiuksia oman opetuksensa, opetussuunnitelman 
ja koko kouluyhteisön tutkimusperustaiseen kehittämiseen tulevassa työssään.
Luovuttaessa opetustaidon arvosanasta Helsingin yliopistossa otettiin käyttöön 
portfoliotyöskentely, jonka oli tarkoitus toimia itsearvionnin ja reflektion väli-
neenä. Opiskelijapalautteen perusteella portfoliotyöskentelyn tavoitteet ja muo-
to ymmärrettiin huonosti. Opettajankouluttajilla oli eriäviä käsityksiä portfolio-
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työskentelyn tavoitteista, mikä näkyi toteutuksessa. Osa opettajankouluttajista 
ymmärsi portfoliotyöskentelyn opiskelijan taitojen esittelyn välineenä eli erään-
laisena näyteportfoliona, jota voisi käyttää esimerkiksi ensimmäistä työpaikkaa 
hakiessaan. Osa taas tulkitsi portfolion itsereflektion (reflection-on-action) väli-
neenä; opiskelijoita kannustettiin tarkastelemaan omaa toimintaansa opettajana 
luokassa, opettamiseen ja opettajana olemiseen liittyviä pelkoja ja tunteita. Por-
folioiden esittely ohjaajalle saattoi olla luonteeltaan jopa lähellä yksilöterapiaa. 
Aineenopettajankoulutuksen opiskelijapalautteissa portfoliotyöskentely koettiin 
toistuvasti kaikkein irrallisimmaksi ja hyödyttömimmäksi osaksi opintoja (ku-
vio1).
Kuvio 1. Aineenopettajankoulutuksen opiskelijapalaute. Taustalla keskiarvopyl-
väät väitteeseen ”Pedagogiset opinnot kokonaisuutena hyöty opettajaksi kehitty-
misen kannalta”. Etualalla keskiarvopylväät väitteeseen ”Portfoliotyöskentelyn 
hyöty opettajaksi kehittymisen kannalta” (AO-koulutuksen kehittämistyöryhmän 
dokumentti)
Lukukaudella 2008–2009 Helsingin yliopistossa aineenopettajan pedagogisissa 
opinnoissa luovuttiin portfoliotyöskentelystä ja tilalle suunniteltiin reflektion 
tuen opintojakso. Opintojakson tavoitteeksi asetettiin, että opiskelijalla on val-
miuksia tarkastella opettajuutensa kehittymistä. Jokainen reflektionohjauksen 











että ohjaukseen oli käytettävissä yksi opetustunti niin perus- kuin syventävän 
harjoittelun aikana kutakin opiskelijaa kohti.
Tässä artikkelissa tarkastellaan reflektion toteutumista osana aineenopettajakou-
lutusta opiskelijoiden kokemusten perusteella. Erityisesti huomiota kiinnitetään 
reflektion toteutukseen ja opiskelijoiden reflektiolle antamaan merkitykseen 
oman kehittymisen kannalta.
Tutkimusongelmat
1. Kuinka paljon erilaisia reflektoinnin tuen työtapoja ja muotoja käytettiin?
2. Mihin reflektointi kohdistui?
3. Onko reflektoinnin merkityksen kokemisella ja reflektion työtavoilla, 
muodoilla tai kohteella yhteyttä?
4. Onko opiskelijan tiedetaustalla eroa reflektoinnin merkityksen kokemi-
sessa?
Menetelmä
Aineisto hankittiin aineenopettajankoulutuksen pedagogisten opintojen opiske-
lijapalautteen keräämisen yhteydessä. Opiskelijapalautteita on koottu ja tarkastel-
tu opettajakunnan kesken vuodesta 2004 lähtien. Opettajilla on ollut tarve kehit-
tää koulutusta kokonaisuutena ja sen yksittäisiä kursseja tai toimintoja yhdessä. 
Opiskelijapalautteen perusteella koulutuksen suurimmat ongelmat ovat liittyneet 
reflektion tukemiseen ja tiedottamiseen. Vuoden 2008 kevään opiskelijapalaut-
teen tarkastelun jälkeen koulutuksen opettajat sopivat, että seuraavana syksynä 
jokainen opettaja kokeilee omien opiskelijoidensa kanssa jotain uutta reflektion 
tuen työtapaa ja muotoa. Jokainen opettaja laati lyhyen suunnitelman reflektion 
tukeen ja lähetti suunnitelmansa myös tiedoksi muille opettajille. Lisäksi koulu-
tuksen opettajille järjestettiin seuraavana syksynä ennen harjoittelujakson alkua 
keskustelutilaisuus, jossa opettajat kertoivat toisilleen siitä, millaisia työtapoja he 
aikovat käyttää reflektion tuen opintojaksolla ja millaiseen reflektioon he olet-
tavat työtapojen johtavan. Tavoitteena oli jakaa ideoita ja yhdistellä esitetyistä 
ideoista itselle sopiva reflektion tuen muoto. Aikaisemmasta poiketen myös useat 
koulutuksen professorit osallistuivat reflektiokokeiluun. Opettajien pienryhmä-
keskustelut äänitettiin ja tallenteiden pohjalta laadittiin opiskelijapalautelomak-
keen osiot ”reflektion työtapa”, ”reflektion muoto” ja ”reflektion kohde”.
Opettajankouluttajat suunnittelivat hyvin erilaisia reflektion tuen toteutustapoja. 
Esimerkiksi opiskelijat seurasivat yhdessä opettajankouluttajan johdolla harjoi-
tustunteja, analysoivat videoituja harjoitustuntejaan, lukivat kaunokirjallisuutta 
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ja kirjoittivat itsereflektiivisiä kirjoitelmia. Erilaisia kokeilusuunnitelmia luoki-
teltiin ja lomakkeen kysymykset laadittiin näiden pohjalta. Tavoitteena oli, että 
jokaista suunniteltua reflektion tuen muotoa olisi mahdollista arvioida lomak-
keella. Koska yksittäinen opettajankouluttaja saattoi käyttää lukuisia reflektoin-
nin tuen työtapoja, päädyttiin Likert-tyyppiseen asteikkoon, jossa opiskelija voi 
arvioida eri työtapojen määriä suhteessa toisiinsa.
Kyselylomakkeessa oli lisäksi useita aineenopettajankoulutuksen kursseihin ja 
opintojärjestelyihin liittyviä kysymyksiä. Tässä kirjoituksessa käsiteltävä opetuk-
sen arviointi perustuu niihin lomakkeen kysymyksiin, joissa opiskelijan tuli arvi-
oida reflektion tukea oman opettajuutensa kehittymisen kannalta. Lomakkeessa 
käytettiin Likert-asteikkoa (1=erittäin vähän hyötyä opettajuuden kehittymiselle, 
5= erittäin paljon hyötyä opettajuuden kehittymiselle). Opiskelijoita pyydettiin 
kuvaamaan ja arvioimaan reflektioon liittyviä aktiviteetteja. Kyselylomakkeessa 
oli myös avoimia kysymyksiä, joissa opiskelijaa pyydettiin kuvailemaan ja arvi-
oimaan tarkemmin kurssien hyödyllisyyttä ja opetusjärjestelyjä sekä tarkastele-
maan näkemystään reflektion tavoitteesta. Opiskelijalla oli myös mahdollisuus 
esittää ehdotuksia opintojen kehittämiseksi. Tässä artikkelissa tarkastellaan vain 
monivalintaosioita.
Aineiston hankinta ja käsittely
Viimeisillä kontaktiopetuskerroilla syyslukukauden ja kevätlukukauden lopuksi 
(tutkielmaseminaarin istuntojen yhteydessä) opiskelijoita pyydettiin vastaamaan 
paperilomakkeena jaettuun kyselyyn, jonka tavoitteena oli arvioida koulutuksen 
kursseja, erityisesti reflektion ohjauksen opintojaksoa (Syksy 2008; Kevät 2009; 
Syksy 2009). Opiskelijan tuli arvioida vain niitä kursseja, joihin oli lukukauden 
aikana osallistunut. Opiskelijoiden vastaukset koodattiin SPSS-ohjelmaan. Koska 
reflektionohjaus on osana opetusharjoittelussa saatuja käytännön opetuskoke-
muksia, analyysiin otettiin mukaan ainoastaan ne opiskelijat, jotka olivat osallis-
tuneet sekä harjoittelujaksoihin että reflektio-ohjaukseen. Yhteensä 501 vastausta 
valittiin analyysiin. Eri palautteenantokerroilla oli osittain samoja opiskelijoita.
Tulokset
Opiskelijoiden arvioimina reflektion tuen opintojakso nähtiin kohtuullisen hyö-
dylliseksi opettajana kehittymisen kannalta. Ensimmäisenä uuden reflektio-ope-
tuksen lukukautena (kandidaattiopinnot syksy 2008) keskiarvo oli 3,4; S.D. 1,1 
(ML1: 3,5; HUM2: 3,4), toisena kautena eli pedagogisten opintojen maisteritason 
1  ML = matemaattis-luonnontieteellisestä alan opiskelija
2  HUM = Humanistisen tai teologisen alan opiskelija
44
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
opintojen jälkeen (kevät 2009) keskiarvo oli 3,13; S.D. 1,1 (ML: 3,3; HUM: 3,0) ja 
viimeisenä aineistonkeräämisen jaksona (kandidaattiopinnot, syksy 2009) keski-
arvo oli 3,13; S.D. 1,2 (ML: 3,3; HUM: 3,0).
Reflektion tuen tavat ja muodot
Taulukossa 1 on esitetty opiskelijoiden vastausten keskiarvot reflektion tuen työ-
tapojen määrää koskeviin kysymyksiin. 
Taulukko 1. Opiskelijoiden vastausten keskiarvot kysymykseen ”Mitä työtapoja ref-










KaML S.D.ML KaHUM S.D.HUM
keskusteleminen 4,3 4,2 4,1 4,5 0,7 4,1 1,1
luokkatilannevideoiden 
katselu
1,8 1,3 1,5 1,6 1,1 1,4 0,9
omat kirjalliset työt (esseet, 
pitkät kirjoitelmat)
2,8 2,9 2,7 3,1 1,2 2,6 1,2
kirjallisten töiden kom-
mentointi
2,0 1,8 1,8 1,8 1,0 2,0 1,0
graafiset tiedon esit-
tämisen tavat (käsitekartta)
2,0 2,0 1,6 1,5 0,9 2,1 1,3
valmiisiin kysymyksiin 
vastaaminen
2,3 2,3 2,2 2,2 1,0 2,3 1,2
taide (kirjallisuus, elokuvat, 
teatteri)
1,6 1,6 1,8 1,5 1,0 1,8 1,2
opetustuntien seuraaminen 
ohjaajan kanssa
1,8 2,1 2,0 2,4 1,5 1,6 1,1
1)ML = matemaattisluonnontieteellisen alan opiskelija; HUM = huma-
nistisen alan tai teologian opiskelija; Ka = keskiarvo; S.D. = keskihajonta. 
Huomautus. Asteikon keskikohta on 3.
Reflektion tuen pääasiallinen työtapa oli keskustelu (Taulukko 1). Tarkastelta-
essa kaikkia reflektioon osallistuneita opiskelijoita lukukausittain yhtenä ryh-
mänä näyttää siltä, että muita työtapoja kuin keskustelua käytettiin vain vähän. 
Kaikkia lomakkeessa kuvailtuja työtapoja on kuitenkin käytetty ilmeisesti aina-
kin jonkin opettajankouluttajan reflektion tuen ryhmässä. Tarkkaan ottaen tässä 
verrattavat ryhmät eivät ole riippumattomia, koska sama opiskelija voi olla sekä 
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syksyn 2008 että kevään 2009 aineistossa mutta myös syksyn 2009 aineistossa. 
Siksi t-testi on tässä ainoastaan tilastollisen päätöksenteon tukena. Pääasiallise-
na ryhmien erojen vertaamisen testinä pidetään tässä efektin kokoa (Cohenin 
d). Kun verrataan matemaattis-luonnontieteellisen (ML) taustan opiskelijoita 
humanistisen tai teologisen taustan opiskelijoihin (HUM), reflektion tuen seu-
raavien työtapojen keskiarvot eroavat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi 5 % 
riskitasolla. ML-taustaiset opiskelijat kokivat HUM-taustaisia opiskelijoita suu-
remmaksi keskustelun (t=4,7; df=498; d=0,45), omien kirjallisten töiden määrän 
(t=4,9; df=488; d=0,45), videoiden käytön (t=2,3; df=484; d=0,20) ja tuntien seu-
raamisen (t=6,6; df=478; d=0,60). Sen sijaan HUM-taustaiset kokivat graafisten 
esitysten laadinnan määrän (t=-5,2; df=482; d=-0,50) sekä kaunokirjallisuuden, 
elokuvien ja teatterin (t=-3,1; df=480; d=-0,29) käytön reflektoinnin tukemisessa 
ML-taustaisia opiskelijoita suuremmaksi . Kuitenkin keskiarvojen eroa kuvaava 
efektin koko eli Cohenin d-arvo3 oli pieni lukuun ottamatta tuntien seuraamis-
ta reflektion tuen työtapana. Tuntien seuraamisen osalta ryhmien välillä efektin 
koko oli kohtalainen.
Opiskelijoiden vastaukset kysymykseen reflektoinnin sosiaalisesta muodosta 
paljastaa, että opiskelijat reflektoivat paljon keskenään. Näyttää myös siltä, että 
sosiaalinen muoto on erilainen syksyn kandidaattiopintojen aikana kuin kevään 
maisteriopintojen aikana. Kuvion 2 keskiarvopylväistä näkyy, että opettajan 
kanssa kahdenkeskistä reflektion tukea on maisteriopinnoissa selvästi enemmän 
kuin kandivaiheen opinnoissa (ks. Kuvio 2.). 
Reflektion työtapojen ja muotojen yhteys reflektion merkityksellisenä 
pitämiseen
Reflektion hyödyllisenä pitämisen yhteyttä työtapoihin ja sosiaaliseen muotoon 
tarkasteltiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Korrelaatiokertoimia tar-
kastelemalla havaittiin, että millään reflektoinnin työtavalla ei ole tilastollisesti 
merkitsevää korrelaatiota sen kanssa, kuinka hyödylliseksi opiskelijat kokevat 
reflektion opettajaksi kehittymisen kannalta. Ensimmäisenä kokeilulukukautena 
oli tilastollisesti merkitsevä korrelaatio ohjaajan johdolla tapahtuvan reflektion ja 
opettajaksi kehittymisen välillä (0,311**). Myöhemmissä palautteissa tätä yhteyt-
tä ei enää ollut. Reflektion kohteella näyttää olevan yhteys reflektion hyödyllisenä 
pitämiseen. Kandidaattiopinnoissa näyttäisi siltä, että oman opetuksen reflek-
tointi koetaan hyödylliseksi (syksy 2008: 0,396**; syksy 2009: 0,358**). Maisteri-
opinnoissa oman opetuksen ja reflektion hyödylliseksi kokemisen välillä ei ollut 
3 Keskiarvon eron efektin koko on laskettu seuraavasti d = Ka1-Ka2/SDpooled), missä SDpooled  
 = √[(S.D12+S.D.22)/2].Efektin koko on pieni 0,2 ≤ d < 0,5, keskikokoinen 0,5 ≤ d <0,8;  
 suuri d ≥ 0,8 (Cohen 1988).
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yhteyttä. Toinen reflektion kohde – ”opettajuus” eli opettajan ammatti ja oma 
opettajaksi kehittyminen – näyttäisi myös olevan yhteydessä reflektion hyödyl-
lisyyden kokemiseen. Erityisesti maisteriopinnoissa korrelaatio oli kohtuullisen 
korkea (0,55**).
Kuvio 2. Opiskelijoiden vastausten keskiarvopylväät palautekyselyittäin kysymyk-
seen ” Arvioi käytettyjen työskentelyn muotojen määrää asteikolla 1 (ei ollenkaan) 
– 5 (erittäin paljon)”.
Ryhmien vertaaminen 
Humanistitaustaiset ja opiskelijat, joilla oli matemaattis-luonnontieteellinen 
tausta olivat vastanneet hieman eri tavoin kysymykseen reflektion hyödystä ”Ar-
vioi reflektoinnin merkitystä yleisesti oman opettajuutesi kehittymisen kannalta”. 
ML-taustaiset opiskelijat kokevat sen merkityksellisempänä kuin humanistitaus-
taiset: Ero oli tilastollisesti merkitsevä riskitasolla .05; t=2,3; df=488, kuitenkin 



















































 Reflektoinnin työtapojen kokeminen opettajaksi kehittymisessä 
tutkinto-opiskelijoiden ja erillisten opiskelijoiden välillä, eikä mies ja naisopis-
kelijoiden välillä.  
Pohdinta
Opiskelijapalautteen perusteella näyttää siltä, että reflektion tuen työtavalla ei ole 
yhteyttä siihen, kuinka merkityksellisenä opiskelijat reflektiota pitävät opettajak-
si kehittymisen kannalta. Kokeilussa reflektion tuen työtavat painottuivat vuoro-
vaikutteisiin työtapoihin. Sen sijaan vanhassa portfoliotyöskentelyssä tyypillinen 
työskentelymuoto oli kirjoittaminen. Tyypillistä vanhassa käytännössä oli, että 
opiskelijat laativat ja kirjoittivat portfolionsa sen esittelyä edellisenä iltana. Näin 
tuntuu ilmeiseltä, että tarkoituksettoman kirjoittamisen vaihtaminen erilaisissa 
ryhmissä keskusteluun opettajan ammatista ja itsestä tulevana opettajana tuntuu 
hyödylliseltä opettajaksi kehittymisen kannalta. Kuitenkaan tämän tutkimuksen 
perusteella ei voi sanoa, että olisi jokin reflektion tuen muoto, jonka opiskelijat 
kokisivat muita työtapoja hyödyllisempänä. Tässä ei ole tutkittu sitä, millaista 
opiskelijoiden reflektointi on ollut. Opettajankouluttaja on itse voinut valita ope-
tusjärjestelyt ja sisällöt reflektion tuen opintojaksolla.
 Tavoitteena ei ole miellyttää opiskelijoita vaan olla tietoinen heidän kokemuk-
sistaan. Ammatillisen kehittymisen kannalta on tärkeää, että opiskelija on opis-
kellessaan aidosti aktiivinen subjekti ja vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. 
Tätä voidaan pitää edellytyksenä sille, että koulutuksen eri osa-alueet ja aktivi-
teetit tukevat ammatillista kehittymistä. Opiskelijoiden vastaukset osoittavat, että 
opintojaksojen merkityksen kokemiseen voidaan vaikuttaa yhteisesti opintojak-
soja kehittämällä. Reflektion merkityksen kokemista mittaavan osion keskiarvo 
nousi hieman yli kahdesta hieman yli kolmeen (asteikko 1-5). Koulutuksen arvi-
ointia varten kerättävä opiskelijapalaute kertoo, miten opiskelijat ovat kokeneet 
koulutuksen ja sen kurssit sekä toiminnot. Koulutusta kehittämällä korjataan 
ongelmia, joita koulutuksen toteuttamisessa ilmenee. Opiskelijapalautteen pe-
rusteella ei tulisi tehdä liian suoraviivaisia johtopäätöksiä, sillä kehittämistyössä 
on ainakin kaksi tasoa, koulutuksen tutkintovaatimusten ja opetusohjelman ta-
voitteellinen ja sisällöllinen taso sekä koulutuksen toteutuksen taso. Erityisesti 
tutkintovaatimuksia uudistettaessa opiskelijapalautteen lisäksi tarkastellaan aina 
opettajankoulutuksen alan tutkimusta ja kansallisia ja kansainvälisiä opettajan-
koulutuksen alan strategioita. Lisäksi jokaisen yksittäisen kurssin tavoitteiden 
asettamisessa otetaan huomioon alaan liittyvä tutkimus. Opiskelijapalautteen 
osalta mielenkiintoista ei ole vain se, onko palaute hyvää vai ei. Koulutuksen 
kehittämiseksi on ymmärrettävä syyt: onko kyse opiskelijoiden heikoksi arvioi-
massa osiossa tavoitteiden ja sisältöjen epätarkoituksenmukaisuudesta vai esi-
merkiksi toteutukseen ja käytännön järjestelyihin liittyvistä seikoista.
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Aineenopettajankoulutuksessa reflektion tuen tavoite on opettajuuden kehit-
tyminen sekä teorian ja käytännön kytkeminen. Tämä tutkimus antoi viitettä 
siihen, että opiskelijat kokevat hyödylliseksi sellaisen reflektoinnin, joka kohdis-
tuu opettajan ammattiin ja itseen tulevana opettajana yleisesti, sen sijaan että se 
kohdistuisi oman opetuksen analysointiin ja pedagogisen toiminnan perustele-
miseen, opetukseen liittyviin tunteisiin tai oppilaiden toimintaan luokassa. On 
siis syytä suunnata, opiskelijapalautteeseen nojautuen, reflektion tuen tavoitteen-
asettelua selkeämmin kohti yleistä opettajaksi kehittymisen tarkastelua kuten esi-
merkiksi. Beijaard Meijer ja Verloop (2004) ja Korthagen (2001) suosittelevat.
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Tiivistelmä
Koululaiset lukevat eri oppitunneilla tekstejä, jotka sisältävät heille vieraita sano-
ja. Tällöin he joutuvat päättelemään tekstiyhteyden avulla niiden merkityksen. 
Niin suomen kielessä kuin muissakin kielissä sanat voivat tarkoittaa eri tekstiyh-
teyksissä eri asioita. Jos oppilas antaa tekstin sisällön kannalta keskeiselle sanalle 
väärän merkityksen, hän saattaa ymmärtää väärin koko tekstin. Nyt tehdyssä 
tutkimuksessa on selvitetty 742 toisella, kolmannella, neljännellä ja kuudennella 
luokalla opiskelevan oppilaan sananselitystaitoja. Toisluokkalaiset selittivät sa-
tutekstin, kolmas- ja neljäsluokkalaiset satu- ja asiatekstin ja kuudesluokkalaiset 
sanomalehtiartikkelin sisältämiä sanoja. Toisella luokalla 10 prosenttia ja vielä 
kuudennella luokalla 5 prosenttia oppilaista ei osannut selittää yhtään tekstistä 
alleviivattua sanaa oikein. Vain yksi toisluokkalainen ja ylempien luokkien op-
pilaista 4–8 prosenttia selitti kaikki sanat oikein. Tulokset osoittavat, että sanan 
merkityksen päätteleminen on taito, jonka kehittämiseen on kiinnitetty liian vä-
hän huomiota opetuksessa. Sitä koskevaa tutkimustakaan ei juuri tehdä. Sanan 
selittämisen strategioiden opettaminen antaisi oppilaille valmiuksia eri oppiai-
neiden, myös vieraiden kielten opiskeluun sekä edistäisi heidän ajattelutaitojensa 
kehittymistä.
Avainsanat
sanan merkityksen johtaminen tekstiyhteydestä, alakoulu
Johdanto
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 mukaan kaikilla oppi-
lailla pitää olla mahdollisuus monipuoliseen kasvuun ja oppimiseen, jotta he 
voivat hankkia elämässään tarvitsemiaan tietoja ja taitoja sekä saada valmiudet 
jatko-opintoihin. Opetuksessa on otettava huomioon, että äidinkieli on kaiken 
oppimisen perusta ja sekä oppimisen kohde että väline. Siksi opetuksessa tu-
lee suunnitelmallisesti kehittää kieleen pohjautuvia opiskelutaitoja. Jo alkuope-
tusluokilla yksi äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeisistä sisällöistä on 
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tekstin ymmärtämistä parantavien strategioiden käytön harjoittelu. Alakoulun 
ylemmillä luokilla ja yläkoulussa erilaisten tekstien ymmärtämisen ja hyödyntä-
misen taitojen monipuolinen harjoittelu korostuu entisestään. Oppilaiden tulee 
myös opetella etsimään tietoa erityyppisistä lähteistä (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet, 2004). 
Koululainen tarvitsee hyvää lukutaitoa uutta tietoa hankkiessaan. Jos hän ei opi 
ymmärtämään lukemaansa, hänellä on vaikeuksia minkä tahansa oppiaineen 
opiskelussa. Myös käytännön aineiden ja matematiikan tunneilla pitää lukea ja 
ymmärtää erilaisia ohjeita ennen tehtävän suorittamista. Lukemistesteissä hy-
vin menestyneet oppilaat saavuttavatkin usein hyviä tuloksia myös muissa op-
piaineissa (Bowyer-Grane & Snowling, 2005; McGee & Johnson, 2003). Koska 
on olemassa monenlaisia tekstejä, oppilaan pitää oppia ymmärtämään monia 
tekstityyppejä. Kun koulussa luetaan monipuolisesti erilaisia tekstejä, niiden toi-
sistaan poikkeavat rakenteet tulevat oppilaille tutuiksi. Oppilaiden tulee oppia 
käyttämään eri lukutilanteisiin parhaiten soveltuvia luetun ymmärtämisen stra-
tegioita, kuten tekstin silmäilyä, ennakointia, tekstiin liittyvien kysymysten teke-
mistä sekä tekstin sisältämien tietojen yhdistämistä, järjestämistä ja tiivistämistä 
ja päätelmien tekemistä. He tarkkailevat omaa ymmärtämistään ja huomaavat, 
mitkä tekstin sanat ovat heille outoja, ja pyrkivät löytämään niille oikean mer-
kityksen. Näitä strategioita käyttävät oppilaat myös muistavat tekstien sisällön 
muita paremmin. (Bimmel & van Shooten, 2004; McLaughlin, 2006)
Kaunokirjalliset tekstit voivat olla symboliikkansa vuoksi hyvin monimerkityk-
sellisiä. Monet tietotekstit taas sisältävät runsaasti uutta informaatiota ja ovat 
rakenteeltaan monimutkaisia. Jotta lukija ymmärtäisi tietotekstiä, hänellä pitää 
usein olla sen aihepiiriin liittyvää aiempaa tietoa. Näissä teksteissä voi olla abst-
rakteja, lukijalle vieraita käsitteitä, ja niiden sisältämien asioiden välisiä yhteyksiä 
voi olla vaikea ymmärtää (Best, Floyd & McNamara, 2008; Williams, Hall, Lauer, 
Stafford, DeSisto & deCani, 2008). Mitä vanhemmiksi oppilaat tulevat, sitä use-
ammin he tarvitsevat tietotekstien ymmärtämisen taitoja. Heidän myös oletetaan 
muistavan tekstin sisältämät tärkeimmät asiat ja termit. Lisäksi heidän pitää osa-
ta perustella, miksi juuri nämä asiat ovat heidän mielestään tärkeimmät tekstissä 
(Swanson & De La Paz, 1998). Monet tutkimukset ovat osoittaneet, että vaikka 
tietotekstien ymmärtäminen vaatisi paljon harjoittelua, opettajat eivät juuri en-
simmäisten kouluvuosien aikana anna oppilailleen mahdollisuuksia niiden luke-
miseen. Niitä pitäisi kuitenkin lukea jo alkuopetusvuosista lähtien monipuolises-
ti. Myös muiden oppiaineiden opetukseen tulisi yhdistää luetun ymmärtämisen 
strategioiden opetusta (Reutzel, Smith & Fawson, 2005).
55
 Alakoulun oppilaat tekstissä olevien sanojen merkitysten 
Tekstin ymmärtäminen vaikeutuu ja on joskus jopa mahdotonta, jos luettava 
teksti sisältää paljon lukijalle vieraita sanoja. Koska kirjoitettu teksti on usein sa-
nastollisesti puhuttua arkikieltä rikkaampaa, moni nuori lukija alkaa vähitellen 
lukea tekstejä, jotka sisältävät paljon sanoja, jotka eivät kuulu hänen sanavaras-
toonsa. Tällöin hänen pitäisi osata käyttää tekstin tarjoamia vihjeitä hyväkseen 
ja päätellä, mitä siinä olevat vieraat sanat tarkoittavat. Sanan merkityksen päät-
telytaitoa tarvitaan jatkuvasti vielä aikuisiälläkin, esimerkiksi eri ammatteihin ja 
tieteenaloihin liittyviä sekä vieraskielisiä tekstejä luettaessa. Koska näiden päät-
telytaitojen kehittymistä on tutkittu erittäin vähän, on tarpeen selvittää, kuinka 
hyvin eri-ikäiset alakoululaiset osaavat selvittää sanojen merkityksiä tekstiyhtey-
den avulla.
Sanan merkityksen johtaminen tekstiyhteydestä
Oppilaat, joilla on heikko lukutaito ja suppea sanavarasto, ymmärtävät usein 
lukemaansa tekstiä muita oppilaita huonommin. Saattaa olla, että kokonaisen 
tekstikappaleen merkitys jää hämäräksi, jos siinä oleva tärkeä sana on lukijal-
le vieras. Taitavat lukijat taas yrittävät vieraan sanan kohdatessaan selvittää sen 
merkityksen. Näin heidän sanavarastonsa koko ajan kasvaa, kun he lukevat. Täs-
tä seuraa, että erot taitavien ja heikkojen lukijoiden tekstinymmärtämistaidoissa 
ja sanavaraston laajuudessa koko ajan kasvavat. Tutkimusten mukaan tehokas 
uusien sanojen opetus laajentaa oppilaiden sanavarastoa. Tämä vaatii kuitenkin 
paljon aikaa ja vaivaa. Siksi olisi tärkeää, että erityisesti heikot lukijat oppisivat 
tunnistamaan tekstistä heille vieraat sanat ja harjaantuisivat käyttämään strate-
gioita, joiden avulla he voivat päätellä, mitä nämä sanat tarkoittavat. (Tomesen 
& Aarnoutse, 1998)
Sanan merkityksen johtaminen tekstiyhteydestä on monimutkainen ja vaativa 
tehtävä. Useat tekijät voivat tehdä siitä vielä tavallistakin hankalampaa. Tärkeim-
mät niistä liittyvät sanaan itseensä, siihen kuinka monia merkityksiä sanalla on 
ja kuinka konkreettinen sana on. Abstraktien sanojen merkityksen selvittäminen 
on usein ongelmallista varsinkin nuorille lukijoille. Sana voi olla myös käsitteenä 
vaikea. Kun sana liittyy tekstissä lukijalle tuttuun käsitteeseen, sen merkityksen 
voi usein oivaltaa helposti, mutta on mahdollista, että myös sanaan liittyvät käsit-
teet ovat lukijalle vieraita. Lisäksi tekstiympäristö vaikuttaa siihen, kuinka vaikea 
tehtävä on. Se voi tarjota lukijalle vihjeitä sanan merkityksestä mutta ei silti anna 
riittävästi sanan koko merkityksen oivaltamiseen tarvittavaa tietoa. Joskus teks-
tin sisältämät vihjeet voivat olla jopa harhaanjohtavia. Oppilaat eivät myöskään 
aina osaa käyttää tekstiympäristöä hyväkseen. (Fukkink, 2005; Fukkink, Blok & 
de Glopper 2001; Goerss, Beck & McKeown, 1999). Sekin vaikuttaa tehtävän 
vaikeuteen, kuinka lähellä tekstin sisältämä vihje ja vieras sana ovat toisistaan. 
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Tietotekstin sanojen merkitystä selvitettäessä pitää usein yhdistellä tekstin eri 
paikoissa olevia tietoja. Mitä kauempana ne sijaitsevat toisistaan, sitä hankalampi 
tehtävä on. Jos oppilaan lyhytkestoisen työmuistin kapasiteetti on pieni, tehtävä 
on tavallistakin vaikeampi. (Cain, Oakhill & Lemmon, 2004)
Kun lukija johtaa sanan merkitystä tekstiyhteydestä, hän voi käyttää erilaisia stra-
tegioita. Strategian valintaan vaikuttaa esimerkiksi se, kuinka paljon teksti sisäl-
tää lukijalle vieraita sanoja. Lisäksi lukemisen tavoitteet vaikuttavat valintaan: 
haluaako lukija oppia uusia sanoja vai pelkästään saada selvää tekstin sisällös-
tä. Myös sillä on merkitystä, missä lukeminen tapahtuu. Koululainen voi lukea 
tekstiä esimerkiksi äidinkielen, biologian tai vieraan kielen oppitunnilla. (van 
Daalen-Kapteijns, Elshout-Mohr & de Glopper, 2001) 
Strategiat voidaan jakaa kolmeen ryhmään: 1) Tekstipainotteista strategiaa käy-
tetään, kun tärkein tavoite on vieraan sanan ympärillä olevan tekstin sisällön 
ymmärtäminen. Lukija voi tällöin vaihtaa vieraan sanan tilalle toisen sanan, jol-
loin hän voi jatkaa lukemista eteenpäin. Kun tekstiä on paljon, on myös mah-
dollista jättää vieras sana kokonaan pois, ilman että sisällön ymmärtäminen 
siitä kärsii. Lopuksi lukija arvioi aikaisempiin tietoihinsa perustuen, kuinka to-
dennäköistä on, että hän on ymmärtänyt tekstin oikein sanan vaihtamisesta tai 
poisjättämisestä huolimatta.  2) Sanalähtöistä strategiaa käytetään, kun lukija 
haluaa ensisijaisesti selvittää, mitä vieras sana tarkoittaa tässä tekstiyhteydessä. 
Hän käyttää apunaan tekstiyhteyden tarjoamia vihjeitä ja sanojen morfologista 
analyysia. Tärkeää on, että lukija erottaa tekstistä ne sanat, jotka ovat hänelle 
vieraita. Nuorten lukijoiden tulee myös oppia huomaamaan, että samalla sanalla 
voi olla eri tekstiyhteyksissä hyvin erilaisia merkityksiä. 3) Sanavaraston laajen-
tamiseen tähtäävää strategiaa käytettäessä sanoja yhdistetään tekstiympäristöjen 
lisäksi sanaryhmiin. Lapsi oppii, että esimerkiksi sana ’äiti’ kuuluu samaan ryh-
mään kuin ’isä’, ’täti’, ’eno’, isoäiti’ ja ’isoisä’ (van Daalen-Kapteijns et al., 2001).
Jos tekstin sisältö kiinnostaa lukijaa, hän haluaa tietää, mitä siinä oleva vieras 
sana merkitsee. Silloin kun hän ymmärtää yleisesti tekstin sisällön, sanan merki-
tyksen selvittäminen on yleensä helppoa tekstikontekstin avulla. Joskus jo pieni 
lapsikin voi tarinaa kuunnellessaan oivaltaa, mitä siinä olevat hänelle entuudes-
taan vieraat sanat tarkoittavat (Biemiller & Boote, 2006). Silti lapsille pitää opet-
taa, kuinka sanojen merkityksiä on mahdollista selvittää erilaisten strategioiden 
avulla. Kun he oppivat näitä strategioita, heistä kehittyy entistä sujuvampia luki-
joita ja he myös alkavat ymmärtää entistä paremmin tekstikokonaisuuksia. Tär-
keintä on, että lapset oppivat löytämään lukemastaan tekstistä ne vihjeet, jotka 
auttavat heitä parhaiten oivaltamaan siinä olevien vieraiden sanojen merkitykset 
(Farrington, 2007).
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Fukkinkin (2005) tutkimusten mukaan koululaiset kokeilevat monia eri strategi-
oita ja kohtaavat monenlaisia ongelmia yrittäessään johtaa vaikeiden käsitteiden 
merkitystä tekstiyhteydestä. Hän pyysi toisen, neljännen ja kuudennen luokkien 
oppilaita ajattelemaan ääneen, kun he lukivat tekstiä, jossa olevia sanoja heidän 
piti selittää. Kaikkien näiden luokkatasojen oppilaat pystyivät päättelemään teks-
tin avulla sanojen merkityksiä, arvioimaan omia selityksiään ja hylkäämään tai 
hyväksymään ne. Silti he eivät aina käyttäneet tätä tapaa sanojen merkityksiä 
selvittäessään. Kun oppilaiden huomio kiinnitetään tekstiympäristön sisältämiin 
vihjeisiin, heidän sananselitystaitonsa kehittyvät. Tärkeää on kuitenkin, että he 
oppivat erottamaan tekstiä analysoimalla, mitkä vihjeet antavat tarvittavaa tietoa 
ja mitkä eivät. Joskus oppilaat antavat sanalle väärän merkityksen, koska he va-
litsevat tekstistä vääriä vihjeitä tai jättävät osan vihjeistä huomiotta. Heidän tulee 
siksi oppia arvioimaan, sopiiko heidän päättelemänsä sanan merkitys riittävän 
hyvin tekstin kokonaisuuteen. (Cain 2007; Fukkink 2005)
Cainin (2007) tutkimustulokset osoittavat, että sanan merkityksen päättelytaito-
jen kehitykseen vaikuttaa oppilailla positiivisesti se, että he saavat kertoa, miten 
he ovat päätyneet antamaansa merkitykseen ja että he myös kuulevat, onko se oi-
kea. Väärän merkityksen antaneet oppilaat alkoivat oikean selityksen kuultuaan 
pohtia, mitä sellaisia vihjeitä teksti olisi voinut heille antaa, joita he eivät olleet 
huomanneet. Tutkimuksen mukaan selittäminen ja saatu palaute auttoivat oppi-
laita suuntaamaan huomionsa merkityksen johtamisprosessiin. Lisäksi heidän 
päättelykykynsä ja taitonsa arvioida omaa selitystään paranivat. Myös Tomense 
ja Aarnoutse (1998) ovat todenneet, että opetuksella voidaan vaikuttaa positiivi-
sesti niin heikkojen kuin taitavienkin lukijoiden sanan merkityksen päättelytai-
toihin. Heidän tutkimustuloksensa osoittavat, että kehitystä edistää erityisesti se, 
että oppilaat kuulevat opettajan ja muiden oppilaiden selittävän ääneen sanoja. 
Tutkimusmetodi
Tutkimuksen päätavoitteena oli kartoittaa, kuinka hyvin eri-ikäiset alakoulun 
oppilaat osaavat johtaa sanan merkityksen tekstiyhteydestä. Tutkimus toteutet-
tiin lukuvuoden 2008–2009 aikana, ja siihen osallistui yhteensä 742 oppilasta. 
Oppilaat opiskelivat tällöin perusopetuksen toisella, kolmannella, neljännellä ja 
kuudennella luokalla neljässä eteläsuomalaisessa kaupungissa. Toisluokkalaiset 
(n=188) lukivat satutekstin, kolmasluokkalaiset (n= 206) ja neljäsluokkalaiset 
(n=190) satu- ja tietotekstin ja kuudesluokkalaiset (n=158) sanomalehtiartikke-
lin. Sen jälkeen heitä pyydettiin kirjoittamaan, mitä tekstistä alleviivatut sanat 
tarkoittavat, samaan tapaan kuin he selittäisivät sanat ystävälleen, joka ei niitä 
ymmärrä. Oppilaat tekivät tehtävät omissa luokissaan. Kolmas- ja neljäsluokka-
laiset, jotka lukivat kaksi eri tekstiä, tekivät ne kahtena eri koulupäivänä. Tehtä-
58
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
viin käytettävää aikaa ei rajoitettu, mutta suurin osa oppilaista sai tehtävän suo-
ritettua yhden oppitunnin aikana. 
Tutkimustulokset
Toisluokkalaiset (n=188) lukivat sadun ’Laivan lapsi’. Satu kertoo siitä, kuinka 
hölmöläiset kaupungissa käydessään näkivät ensimmäisen kerran elämässään 
laivan. He ostivat laivan perässä keikkuvan veneen ja aikoivat kasvattaa siitä it-
selleen oman laivan. Tarinasta on alleviivattu yhdeksän selitettävää sanaa. Sa-
nasta ’rantaniitty’ oppilas sai kaksi pistettä, jos hän osasi selittää, mikä on niitty, 
mutta huomasi myös, että se tässä tapauksessa on veden lähellä. Jos toinen näistä 
asioista oli jäänyt selittämättä, oppilas sai vain yhden pisteen. Kaikkien muiden 
alleviivattujen sanojen (laituri, perässä, arvelivat, suostui, asetettiin, palauttivat, 
kasvaa, kasvattaa) oikeista selityksistä sai yhden pisteen kustakin. Koko tehtä-
västä oli siis mahdollista saada yhteensä kymmenen pistettä. Kaikkein vaikein 
selitettävä oli edellä mainittu yhdyssana ’rantaniitty’. Vain kuusi prosenttia oppi-
laista sai siitä kaksi pistettä. Yli puolet oppilaista (51 %) ei osannut selittää edes 
sanan jompaa kumpaa osaa oikein. Sanalle ’suostui’ vain 23 prosenttia oppilaista 
onnistui antamaan oikean selityksen. Kolmanneksi hankalin selitettävä oli sana 
’arvelivat’, jonka 37 prosenttia oppilaista osasi selittää hyväksyttävästi. Useat op-
pilaat antoivat selitykseksi sanan ’arvasivat’, joka kuulostaa lähes samalta mutta 
tarkoittaa eri asiaa. Ongelmia tuotti myös sanojen ’kasvaa’ ja ’kasvattaa’ välisen 
eron selittäminen. Tässä onnistui 40 prosenttia oppilaista. Hyväksyttyjä selityksiä 
olivat esimerkiksi: ’Kasvaa tarkoittaa sitä, että suurenee, kasvattaa tarkoittaa sitä, 
että opettaa ja antaa kodin’ sekä ’Kasvaa tarkoittaa, että poika tulee isommak-
si. Kasvattaa tarkoittaa, että he antavat pojalle ruokaa.’ Oppilaiden yhteispisteet 
vaihtelevat nollasta kymmeneen pisteeseen, ja yhteispisteiden keskiarvo on 3.98 
(kh 2.6). Kymmenen prosenttia toisluokkalaisista ei osannut selittää yhtään sanaa 
oikein. Osalle heistä tehtävä oli niin outo, että he eivät ymmärtäneet, mitä heidän 
piti tehdä. He ainoastaan toistivat alleviivatut sanat tai kirjoittivat niiden viereen 
tekstissä niiden perässä olevat sanat. Vain yksi oppilas (0.5 %) osasi selittää kaikki 
alleviivatut sanat oikein. Tyttöjen ja poikien tuloksissa ei ole merkitsevää eroa. 
Kolmannella luokalla oppilaat (n=206) lukivat kaksi tekstiä. Ensimmäinen niistä 
on perinteinen satu ’Kolme toivomusta’, joka kertoo siitä, kuinka ahneus ja riita 
voivat saada aikaan tyhmiä toivomuksia. Toisena oppilaat lukivat tietotekstin ’Ka-
nihyppy’, joka kertoo puistossa pidetystä kanien hyppykilpailusta. Molemmista 
teksteistä oli alleviivattu kymmenen selitettävää sanaa. Jokaisesta oikeasta seli-
tyksestä oppilaat saivat yhden pisteen. Satutekstistä alleviivatut sanat ovat: kaa-
taa, jälleen, ilmestyi, lempeä, täytän, kiistelivät, hirmuinen, kimpaantui, upeista 
ja oitis. Näistä sanoista vaikein selittää oli sana ’kaataa’. Tekstissä kerrotaan, että 
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mies nosti kirveensä, mutta sitten kuului ääni, joka pyysi: ’Älä kaada puutani!’. 
Oppilaan tuli siis ymmärtää, että kirves liittyy puun kaatamiseen. Hyväksyt-
tyjä selityksiä olivat esimerkiksi: ’hakata puu poikki’ ja ’katkaista puu poikki’. 
Vain 29 prosenttia oppilaista osasi selittää sanan niin hyvin, että se voitiin hy-
väksyä. Myös kaksi muuta vaikeiksi osoittautunutta sanaa ’täyttää’ (toivomus) 
ja ’hirmuinen’(nälkä) ovat sellaisia, joilla on jossain muussa tekstiyhteydessä eri 
merkitys kuin tässä sadussa. Monet oppilaat antoivat näille kolmelle sanalle se-
litykset, jotka eivät sovi tähän tekstiyhteyteen. On ilmeistä, että vaikka ohjeissa 
painotettiin sitä, että oppilaiden tulee selittää, mitä sanat tarkoittavat juuri tässä 
tekstissä, he olivat antaneet niille merkitykset, jotka heille ensimmäiseksi tuli-
vat mieleen. Sanan ’täyttää’ oli osannut selittää oikein 40 prosenttia oppilaista ja 
sanan ’hirmuinen’ 56 prosenttia oppilaista. Vain kuusi prosenttia oppilaista oli 
selittänyt kaikki satutekstin kymmenen sanaa hyväksyttävästi. Kolme prosenttia 
oppilaista ei osannut selittää ainoatakaan sanaa oikein. Oppilaiden yhteispisteet 
vaihtelevat nollasta kymmeneen, ja pisteiden keskiarvo on 6.57 (kh 2.5). 
Tietotekstin sanojen (vilinä, rata, esteet, sijoitettu, pärjää, pakottaa, ylitys, kan-
nustus, taitava ja vamma) selittäminen oli vielä hankalampaa. Vain kolme pro-
senttia oppilaista selitti kaikki sanat oikein. Yksi poikaoppilas ei osannut selittää 
yhtään sanaa hyväksyttävällä tavalla, ja neljä oppilasta (2 %) onnistui vain yhden 
sanan selittämisessä. Oppilaiden yhteispisteet vaihtelevat nollasta kymmeneen, ja 
pisteiden keskiarvo on 5.95 (kh 2.0). Tietotekstin sanoista vaikeimpia olivat sanat 
’vamma’, ’rata’ ja ’pakottaa’. Vaikuttaa siltä, että monet oppilaat tiesivät, mitä sanat 
tarkoittavat, mutta eivät osanneet selittää niitä. Ensimmäisen näistä sanoista oli 
selittänyt hyväksyttävästi 29 prosenttia, toisen 33 prosenttia ja kolmannen 43 
prosenttia oppilaista. Kummassakaan kolmannen luokan testin osassa ei tyttöjen 
ja poikien tuloksissa ole eroa.
Myös neljännellä luokalla oppilaat lukivat kaksi tekstiä. Ensimmäinen niistä on 
satu ’Tontut suutareina’, joka kertoo tontuista, jotka auttoivat köyhää suutaria. 
Toinen on tietoteksti pyramideista. Molemmista teksteistä oli alleviivattu kym-
menen selitettävää sanaa, ja jokaisesta oikeasta selityksestä oppilaat saivat yhden 
pisteen. Sadusta alleviivatut sanat ovat: kenkäpari, sauma, verstas, ilmaantui, va-
rakas, nukkavierut, asettivat, asemesta, havaitsivat ja palanneet. Niiden joukossa 
on kaksi sanaa, jotka alle puolet oppilaista osasi selittää oikein. ’Asemesta’ on 
abstrakti sana, jonka selittäminen onnistui vain 39 prosentilta oppilaista. Ompe-
leminen on ilmeisesti yhä tutumpaa tytöille kuin pojille, koska sana ’sauma’ oli 
tytöille merkitsevästi helpompi selitettävä kuin pojille (t= 3.23, p= .000). Teksti-
konteksti ei anna kovin hyviä vihjeitä sanan merkityksestä, ja pojista ainoastaan 
35 prosenttia osasi selittää sanan oikein. Oppilaiden yhteispisteet vaihtelevat nol-
lasta kymmeneen pisteeseen, ja pisteiden keskiarvo on 7.01 (kh 2.2). Kaksi oppi-
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lasta ei osannut selittää yhtään sanaa oikein, mutta 19 oppilasta (10 %) selitti ne 
kaikki hyväksyttävästi. 
Pyramideista kertovasta tietotekstistä alleviivatut sanat ovat: rakennutti, hipais-
ta, luota, tukipuut, tunkeutuneet, anastaneet, hankaloittaa, umpeen, ahneita ja 
vaurioituneet. Niiden joukossa on kolme sanaa, jotka alle puolet oppilaista osasi 
selittää oikein. Vaikeimmaksi sanaksi osoittautui ’rakennutti’. Vain 17 prosenttia 
oppilaista ymmärsi pienen eron sen ja sanan ’rakentaa’ välillä. Hyväksyttyjä se-
lityksiä olivat esimerkiksi: ’laittoi muut rakentamaan’ ja ’käski muiden rakentaa’. 
Toinen vaikea sana oli ’luota’ lauseessa ’Ison pyramidin eteläisen muurin luo-
ta on löytynyt...’. Vaikka tekstiyhteys tarjoaa hyviä vihjeitä sanan merkityksestä, 
monet oppilaat eivät ole niitä huomioineet. Jotkut oppilaat eivät todennäköisesti 
tarkistaneet sanan tekstiyhteyttä, koska he antoivat selityksen, joka sopii sanan 
homonyymiin, ’luottaa’-verbin toisen persoonan imperatiiviin. Puolet oppilais-
ta (50 %) epäonnistui sanan ’tunkeutua’ selittämisessä. Monet heistä kirjoittivat 
selitykseksi, että rosvot menivät pyramidiin, mutta jättivät mainitsematta, että 
nämä menivät sisään voimakeinoin. Oppilaiden yhteispisteet vaihtelevat nollasta 
kymmeneen pisteeseen, ja pisteiden keskiarvo on 5.98 (kh 2.2). Kaksi oppilasta ei 
osannut selittää yhtään sanaa oikein, ja vain kahdeksan oppilasta on selittänyt ne 
kaikki hyväksyttävästi. Tästä testin osasta tytöt suoriutuivat poikia merkitsevästi 
paremmin (t= -3.89, p= .000). Vaikka neljäsluokkalaiset onnistuivat tietotekstin 
sanojen selittämisessä satutekstin sanojen selittämistä huonommin, näiden kah-
den testinosan tulosten välillä on voimakas korrelaatio (r= .70, p= .000). 
Kuudesluokkalaiset (n=158) lukivat sanomalehtiartikkelin ’Meriarkeologinen 
sensaatio 1600-luvulta. Ruotsalaistutkijat löysivät Itämerestä lähes ehjänä säi-
lyneen hollantilaisaluksen’ (Turun Sanomat 16.11.2007). Tästäkin tekstistä on 
alleviivattu yhteensä kymmenen sanaa tai sanaparia: todennäköisesti, sensaa-
tio, jälkipolville, kaavailluille, luottavainen, jatkossakin, edellyttää, nelisensataa, 
kuin liukuhihnalta ja jalostettuja tuotteita. Kaikkein vaikein selitettävä oli käsite 
’jalostettuja tuotteita’ lauseessa ’Ruotsi-Suomeen tuotiin kankaita, suolaa ja vii-
niä ja muitakin jalostettuja tuotteita’. Vain 31 prosenttia oppilaista osasi selit-
tää sen oikein. Tehtävä on vaikea, koska tekstiympäristö ei paljasta sanaparin 
koko merkitystä, vaikka antaakin joitakin vihjeitä siitä. Oppilaiden piti verra-
ta käsitettä lauseen alussa lueteltuihin tavaroihin ja keksiä jokin niitä yhdistävä 
tekijä. Hyväksyttäviä selityksiä olivat muun muassa ’valmiiksi tehtyjä tavaroita’, 
’käyttövalmiita tavaroita’, ’raaka-aineista tehtyjä tavaroita’ ja ’tavaroita, joita ih-
minen on tehnyt’. Kuitenkaan ei voitu hyväksyä esimerkiksi selityksiä ’samoja 
tuotteita’, ’jalostustuotteita’ tai ’hienoja tuotteita’. Toiseksi vaikein selitettävä sana 
oli ’nelisensataa’. Oppilaiden piti huomata, mitä eroa on sen ja sanan ’neljäsataa’ 
välillä. Tässä onnistui 46 prosenttia oppilaista. Esimerkiksi seuraavat selitykset 
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hyväksyttiin: ’noin neljäsataa’, ’suurin piirtein neljäsataa’ ja ’vähän vajaa tai vähän 
yli neljäsataa’. Vielä kuudennella luokallakin oppilaiden yhteispisteet vaihtelevat 
nollasta kymmeneen. Viisi prosenttia kuudesluokkalaisista ei ole osannut selittää 
hyväksyttävällä tavalla ainoatakaan artikkelista alleviivatuista sanoista, ja vain 
kahdeksan prosenttia on selittänyt ne kaikki oikein. Yhteispisteiden keskiarvo 
on 5.80 (kh 2.9). 
Tulosten tarkastelu
Tutkimuksen päätavoitteena oli kartoittaa, kuinka hyvin alakoulun oppilaat 
osaavat johtaa sanan merkityksen tekstiyhteydestä. Lisäksi haluttiin saada tietää, 
kuinka oppilaiden sanan merkityksen päättelytaidot kehittyvät alakoulun aika-
na. Eri luokka-asteilla opiskelevien oppilaiden tuloksia tarkastellessa huomaa, 
että suurelle osalle sanan merkityksen johtaminen tekstiyhteydestä on ollut uusi 
ja vaikea tehtävä. Ohjeissa painotettiin, että oppilaiden pitäisi kertoa, mitä sa-
nat tarkoittavat juuri tässä tekstissä. Silti nämä oppilaat eivät osanneet käyttää 
apunaan tekstiympäristöä vaan yrittivät selittää kysyttyjä sanoja irrallaan siitä. 
Tehtävä oli monille oppilaille niin vieras, että he eivät edes ymmärtäneet, mitä 
heidän pitäisi tehdä. Jopa silloin, kun sanat ehkä olivat heille tuttuja, he eivät ole 
osanneet selittää niitä. Tämä kertoo siitä, että kouluissa ei ole riittävästi kiinnitet-
ty huomiota sanojen merkityksen päättelyyn ja harjoiteltu sanojen selittämistä. 
On kuitenkin otettava huomioon, että jos oppilaat olisivat saaneet suullisesti ker-
toa sanojen merkityksistä eikä heidän olisi tarvinnut kirjoittaa selityksiä, tulok-
set olisivat voineet olla jonkin verran parempia. Kuvioissa 1. ovat oppilaiden sa-
nanselitystestin yhteispisteiden prosentuaaliset jakautumat toisella, kolmannella, 
neljännellä ja kuudennella luokalla. Koska kolmannella ja neljännellä luokalla 
selitettiin kahden tekstin sanat, kuviossa ovat niiden yhteispistemäärien keskiar-
vot. Näin on mahdollista verrata eri luokka-asteiden tuloksia toisiinsa. Kuviosta 
1 näkyy, että toisluokkalaisille sananselitystehtävä oli kaikkein vaikein. Silti vielä 
kuudennellakin luokalla on oppilaita, jotka eivät osanneet selittää yhtään sanaa 
oikein (ks. Kuvio 1. ).
Aiemmin tehdyt tutkimukset (esim. Fukkink, 2005) ovat osoittaneet, että oppi-
laiden on vaikeinta selittää abstrakteja sanoja. Myös tässä tutkimuksessa erityi-
sesti monien nuorimpien oppilaiden oli vaikea selittää niitä. Tulokset näyttävät 
lisäksi, että sanat, joiden merkityksen selvittämisessä pitää yhdistää tietoa tekstin 
eri kohdista tuottivat oppilaille ongelmia. Suuri joukko oppilaista ei myöskään 
osannut tai viitsinyt käyttää tekstiympäristöä hyväkseen sanojen merkitystä sel-
vittäessään. Sanoille annettiin merkityksiä, jotka niillä voivat olla jossain toisessa 
tekstissä. Kuten van Daalen-Kapteijns ym. (2001) painottavat, olisi tärkeää, että 
oppilaat oppisivat huomaamaan, että samalla sanalla voi olla eri tekstiyhteyksissä 
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hyvin erilaisia merkityksiä. Sanan merkityksestä ei voi olla varma, jos sen irrot-
taa tekstiympäristöstä. Farrington (2007) puolestaan sanoo, että oppilaita pitäisi 
opettaa löytämään lukemastaan tekstistä ne vihjeet, jotka auttavat heitä parhaiten 
oivaltamaan siinä olevien vieraiden sanojen merkitykset.
Kuvio 1. Oppilaiden sananselitystestin yhteispisteiden prosentuaaliset jakautumat 
toisella, kolmannella, neljännellä ja kuudennella luokalla
63
 Alakoulun oppilaat tekstissä olevien sanojen merkitysten 
Varsinkin saduissa on usein vanhaan maalaisympäristöön liittyvää sanastoa, 
joka on nykyajan kaupunkilaislapsille hyvin vierasta. Siksi esimerkiksi kolman-
nen luokan sadussa olevaa sanaa ’kaataa’ ei osattu yhdistää tekstissä mainittuun 
kirveeseen, vaan oppilaiden selitykset liittyvät sanan nykyaikana tavallisem-
min käytettyyn merkitykseen. Satuja luettaessa onkin tärkeää, että lasten kanssa 
keskusteltaisiin niissä olevista vieraista sanoista. Näin he ymmärtäisivät kielen 
muuttuvan aikojen kuluessa ja myös sen, että sanat voivat tarkoittaa nykyään eri 
asiaa kuin aikaisemmin. 
Kaikki oppilaat eivät myöskään havainneet eroa toisiaan muistuttavien sanojen 
välillä. Toisluokkalaisista monet eivät osanneet selittää, miten sanat ’kasvaa’ ja 
’kasvattaa’ eroavat toisistaan, ja neljännellä luokalla useat oppilaat pitivät sanoja 
’rakentaa’ ja ’rakennuttaa’ täysin toistensa synonyymeinä. Kuudennella luokalla 
monet oppilaat eivät huomanneet sanojen ’neljäsataa’ ja ’nelisensataa’ välistä eroa. 
Kolmansilla ja neljänsillä luokilla oppilaat lukivat sadun ja tietotekstin. Molem-
milla luokka-asteilla oppilaat osasivat selittää satutekstin sanat tietotekstin sanoja 
paremmin. Aiemmat tutkimukset ovat näyttäneet, että tietotekstien ymmärtämi-
nen on vaikeampaa kuin kaunokirjallisten tekstien. Tämä johtuu usein juuri siitä, 
että tietotekstit sisältävät abstrakteja käsitteitä ja että niiden sisältämien asioiden 
välisiä yhteyksiä voi olla vaikea käsittää. (Ks. esim. Best, Floyd & McNamara, 
2008.) Vaikka esimerkiksi kansainvälisissä PISA -tutkimuksissa (Linnakylä, Vä-
lijärvi & Brunell, 2003) tyttöjen on todettu olevan poikia parempia lukijoita ja 
luetun ymmärtäjiä, tässä tutkimuksessa ainoastaan neljännen luokan tietotekstin 
sanojen selittämisessä tytöt olivat poikia merkitsevästi parempia. 
Pohdinta
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että sanan merkityksen päätteleminen on taito, 
jonka kehittämiseen on kiinnitetty liian vähän huomiota opetuksessa. Sitä koske-
vaa tutkimustakin on tehty hyvin vähän. Kuitenkin Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2004) lukee, että opetuksessa tulee suunnitelmallisesti ke-
hittää kieleen pohjautuvia opiskelutaitoja. Kouluvuosien edetessä oppilas joutuu 
opiskelemaan uusia asioita yhä useammin itsenäisesti ja hakemaan uutta tietoa 
monenlaisista lähteistä. Hän lukee tekstejä, jotka sisältävät hänelle vieraita sanoja 
ja käsitteitä. Jos tekstissä on runsaasti sanoja, joiden merkitystä hän ei osaa johtaa 
tekstiyhteydestä, vaarana on, että koko tekstin sisältö jää hänelle hämäräksi tai 
hän ymmärtää sen väärin. 
Jo se, että oppilaat alkavat ymmärtää, että samalla sanalla voi olla monia merki-
tyksiä, auttaa heitä ymmärtämään tekstikontekstin tärkeyden. Ei riitä, että tietää 
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sanalle yhden merkityksen, kun se voi tarkoittaa monia muitakin asioita eri yh-
teyksissä. Kaikkien sanojen kaikkia merkityksiä ei koululainen voi oppia, mutta 
kun hän alkaa pohtia, sopiiko hänelle tuttu sanan merkitys hänen lukemaansa 
tekstikokonaisuuteen, hän yrittää keksiä sille tähän tekstiin ehkä paremmin so-
pivan selityksen. Tutkimuksen tulokset näyttävät kuitenkin selvästi, että suuri 
osa siihen osallistuneista oppilaista ei ole osannut käyttää tekstikontekstia hyväk-
seen, vaan he ovat siitä irrallaan yrittäneet keksiä sanoille merkityksiä. 
Tehokas sanan merkityksen johtamisstrategioiden opetus antaisi oppilaille val-
miuksia eri oppiaineisiin liittyvien tekstien ja niissä olevien uusien käsitteiden 
ymmärtämiseen. Tärkeää olisi, että äidinkielen tuntien lisäksi myös muiden 
oppiaineiden tunneilla harjoiteltaisiin niiden oppiainekseen liittyvien keskeis-
ten käsitteiden merkityksen päättelyä. Tästä olisi oppilaille hyötyä vielä aikui-
siälläkin, kun he lukevat esimerkiksi eri ammatteihin ja tieteenaloihin liittyviä 
tekstejä. Koska tämän artikkelin kuvaamaan tutkimukseen liittyvässä tehtävässä 
oppilaiden tuli kirjoittaa, mitä tekstistä alleviivatut sanat tarkoittavat heidän lu-
kemassaan tekstissä, heidän olisi pitänyt osata käyttää sanalähtöistä strategiaa eli 
hyödyntää tekstiyhteyden tarjoamia vihjeitä. Heidän olisi pitänyt myös ymmär-
tää, että samalla sanalla voi olla eri yhteyksissä eri merkitys. 
Ei kuitenkaan riitä, että oppilailta vain kysytään, mitä jotkut tunnilla luettavan 
tekstin sanat tarkoittavat, tai että heille kerrotaan niiden merkitys. Paljon hyödyl-
lisempää oppimisen kannalta on, että oppilaiden kanssa keskustellaan tai heidän 
annetaan keskustella toistensa kanssa siitä, mitä sanat tässä tekstiympäristössä 
voisivat tarkoittaa. Samalla he oppivat selittämään sanojen merkityksiä. Tutki-
mustulosten mukaan niiden selittäminenkin oli monille oppilaille vaikeaa jopa 
silloin, kun he tiesivät mitä kysytty sana tarkoittaa. Sanojen merkityksistä kes-
kusteleminen antaisi oppilaille myös valmiuksia arvioida ja perustella omia pää-
telmiään. Tästä olisi yleensäkin hyötyä oppilaan ajattelutaitojen kehittymiselle. 
Myös vieraiden kielten opetuksessa voitaisiin opastaa oppilaita nykyistä useam-
min pohtimaan, mitä tekstissä olevat vieraat sanat voisivat tarkoittaa. Tästä oli-
si heille tulevaisuudessakin paljon enemmän hyötyä kuin yksittäisten sanojen 
ja fraasien ulkoa opettelusta. Monet yliopisto-opiskelijat kokevat vieraskielisten 
tekstien lukemisen vaikeana, koska niissä on paljon heille vieraita sanoja. Kun he 
sitten yrittävät selvittää niitä sanakirjan kanssa, ja lukeminen katkeaa tavan ta-
kaa, kokonaisuus jää usein hyvin hämäräksi. On myös mahdollista, että sanakirja 
antaa sanalle luettavaan tekstiin sopimattoman suomennoksen. Tällöin on vaa-
rana, että lukijat ymmärtävät väärin koko sen tekstikappaleen, jossa vieras sana 
on. Olisi hyvä, että opiskelijat olisivat jo koulussa huomanneet, että tekstin voi 
ymmärtää, vaikka jokaista siinä olevaa sanaa ei ymmärtäisikään. Tekstikonteks-
65
 Alakoulun oppilaat tekstissä olevien sanojen merkitysten 
tin avulla voi päätellä, minkälaisia asioita lukijalle vieraat sanat todennäköisesti 
tarkoittavat. On tärkeää, että opiskelija osaa päätellä, mitkä sanat tekstissä ovat 
avainkäsitteitä, ja rajoittaa sanakirjan käytön niiden merkityksen selvittämiseen. 
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Tiivistelmä
Lukion opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2003 ja sen filosofiaa koskevat 
kohdat asettavat opettajan haastavaan tilanteeseen. Filosofian opetuksen tulisi 
muun muassa edistää ”yleisiä oppimisen ja ajattelun valmiuksia”, auttaa opiske-
lijoita ”muotoilemaan ja perustelemaan omia näkemyksiään”, ”hahmottamaan 
laajempia käsitteellisiä kokonaisuuksia ja yhteyksiä” ja kehittää opiskelijoiden 
arvostelukykyä. Selvitämme, millaisia uusia mahdollisuuksia kahden opettajan 
yhteisopettajuus antaa näiden tehtävien toteuttamiseen. Esittelemme opetus-
tilanteita, joita kahden opettajan käyttö mahdollistaa, ja korostamme keskus-
televamman opetuksen mahdollisuuksia. Väitämme, että keskustelevalle ope-
tustavalle on olemassa erityisiä perusteita ja että sen avulla voidaan saavuttaa 
erityisiä tavoitteita juuri filosofian opetuksessa. Teoreettisena taustanamme on 
toisaalta Jaakko Hintikan soveltama peliteoreettinen semantiikka ja sen käyt-
tämät kysymysstrategiat, jotka mielestämme auttavat opettajaa opetussuun-
nitelman tavoitteiden toteuttamisessa ja opiskelijoiden aineenymmärryksen 
arvioinnissa. Toisaalta hyödynnämme Wolff-Michael Rothin ulkomaisia yhteis-
opettajuudesta tehtyjä tutkimuksia. Kuvaamme artikkelissamme lyhyesti Rothin 
tekemiä sovelluksia sekä omia opetuskokemuksiamme. 
Avainsanat
filosofia, lukio, yhteisopettajuus (co-teaching), dialoginen opetus
Johdanto
Lukion opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2003 alkaa filosofian osalta seu-
raavalla määritelmällä: ”Filosofinen ajattelu käsittelee koko todellisuutta, sen 
monimuotoista hahmottamista sekä ihmisen toimintaa siinä.” Opetussuunni-
telmassa todetaan, että ”[t]ietojen ja taitojen erikoistumisen vastapainona filo-
sofian opiskelu opettaa hahmottamaan laajempia käsitteellisiä kokonaisuuksia 
ja yhteyksiä”, ja sen mukaan filosofian opiskelun tulee ”tuke[a] [...] ja edistää 
yleisiä oppimisen ja ajattelun valmiuksia.” (Opetushallitus, 2003, s. 155). Ajatus 
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siitä, että tieto koskee yleisyyksiä yksittäisten asioiden tai faktojen asemesta on 
läsnä jo antiikin ajattelijoiden näkemyksissä. Sekä Sokrates – Platonin suulla – 
että Aristoteles määrittelevät todellisen tiedon kohteeksi yleisyydet. Esimerkiksi 
Platonin Theaitetos-dialogissa käydään keskustelua tiedon luonteesta. Dialogis-
sa päädytään aporiaan eli epätietoisuuden tilaan tiedon määritelmästä. Tiedon 
määritelmän antamisen asemesta Platon kyllä perustelee, mitä tieto ei ole: se ei 
ole pelkkiä aistihavaintoja tai uskomuksia eikä tietämistä voida palauttaa yksit-
täisiin tiedettyihin asioihin.
Filosofian luonteen ja perimmäisen tarkoituksen tarkka määrittely on hanka-
laa ammattifilosofeillekin. Kuitenkin filosofian opettamiselle on hyvin luon-
teenomainen ajatus, että – Platonia mukaillen – jonkin asian tietämiseen kuu-
luu olennaisesti myös taito soveltaa tätä tietoa sekä riittävän hyvä tuntemus sen 
perusteista. Koulussa tämä taas on hyvin vaativa lähtökohta, niin opiskelijoille 
kuin opettajillekin. Kenties tästä vaativuudesta johtuen opetussuunnitelman pe-
rusteet täsmentävät, että filosofian opetuksen on oltava keskustelevaa ja sen on 
kannustettava omien käsitysten muodostamiseen sekä niiden kriittiseen tarkas-
teluun (Opetushallitus, 2003). Keskustelevan luonteensa lisäksi filosofia eroaa 
useimmista muista aineista myös siinä, että sen opetus aloitetaan yleensä vasta 
lukiossa. Opiskelijoilla on siten harvoin selvää ennakkokäsitystä siitä, mitä fi-
losofia on, mitä se käsittelee tai miten kyseistä ainetta opetetaan ja opiskellaan. 
Tästä johtuen filosofian opettajalla onkin opetussuunnitelman sallimissa rajoissa 
erityinen mahdollisuus ottaa kantaa siihen, millä tavalla filosofiaa tulisi opettaa, 
miten filosofian opetus eroaa muiden aineiden opettamisesta ja millaisiin kysy-
myksiin filosofia ottaa kantaa. 
Ajatus siitä, että kaksi opettajaa jakaisi opetusvastuun opettamalla yhdessä, on 
nykykoululle ja koulutuspolitiikalle vieras. Suurin syy tähän on raha. Tilanne 
johtuu uskoaksemme myös opettajaidentiteetille tyypillisestä yksintekemisen 
eetoksesta ja pelosta, että opettajan arvo kärsii inflaation. Yhteisopettajuus on 
verrattain uusi ilmiö myös kasvatustieteissä, ja aiheesta on tehty Suomessa vain 
muutamia tutkimuksia. Näissä yhteyksissä yhteisopettajuus käsitetään yleensä 
erityisopettajan ja luokanopettajan yhteistyöksi tilanteessa, jossa opettajilla on 
selkeästi erilaiset ammatilliset roolit. Yhteisopettajuustutkimuksen pioneerit 
Richard Villa, Jacqueline Thousand ja Ann Nevin (2008) erottelevat yhteisopet-
tajuutta käsittelevässä teoksessaan neljä erilaista yhteisopettajuuden mallia. Täs-
sä taksonomiassa oma lähestymistapamme muistuttaa lähinnä ”tiimiopetuksen” 
ajatusta: siinä kaksi koulutukseltaan ja osaamiseltaan tasa-arvoista sekä yhteiseen 
päämäärään pyrkivää opettajaa pitää tunteja yhdessä. Tutkimukseen perustuvaa 
aineistoa tiimiopetuksesta on vielä melko vähän saatavilla. Kansainvälisestä tut-
kimuksesta voidaan mainita Carpenterin, Crawfordin ja Waldenin (2007) ana-
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lyysi, jonka johtopäätökset ovat monitulkintaisia, sekä Andersonin ja Speckin 
(1998) tiimiopetuksen monia hyötyjä korostava tutkimus. 
Yhteisopettajuutta käsittelevässä kirjallisuudessa korostetaan erilaisten käytän-
nön ongelmien ratkaisemista – onhan kahden opettajan työskentely samassa 
luokkatilassa poikkeuksellista etenkin suomalaisessa koulussa. Tämä ilmenee 
myös Suomessa tehdyissä yhteisopettajuutta käsittelevissä tutkimuksissa. Useat 
Jyväskylän yliopistossa aiheesta tehdyt pro gradu -tutkielmat keskittyvät käytän-
nön ongelmien ratkaisun näkökulmaan (esimerkiksi Koski & Rytivaara, 2004; 
Kettula & Repola, 2008). Emme halua väheksyä erilaisiin henkilökemioihin ja 
työnjakoon liittyvien ongelmien merkitystä. Olimme kuitenkin yllättyneitä siitä, 
kuinka vähän yhteisopettajuuden teoreettista taustaa on tutkittu. Tätä puutetta 
artikkelimme pyrkii paikkaamaan.  
Keskustelevat opettajat, keskustelevat opiskelijat
Filosofiassa pyritään käsitteelliseen selkeyteen ja analyysiin, ja sen pääasialliset 
metodit ovat keskustelu ja väittely. Joskus tämä väittely on selväpiirteistä. Esi-
merkiksi käyvät Platonin dialogit tai filosofisten aikakauslehtien sivut täyttävä 
kiihkeä debatti. Useimmiten filosofien väittely tai keskustelu on kuitenkin piilo-
tetumpaa, esimerkiksi filosofin ja hänen sisäisten intuitioidensa ja havaintojensa 
välinen kiista. Siinä missä luonnontieteilijä tekee kokeitaan testatakseen teorioi-
taan, filosofi harjoittaa sisäistä pohdintaa tai käy julkista väittelyä testatakseen 
ajatuksiaan ja käsitteitään. Tämän yleisen ilmiön tulisi heijastua myös näiden ai-
neiden opetuksessa. Luonnontieteiden opettajat esittelevät kokeitaan ja pohtivat, 
mikä seikka maailmassa aiheuttaa jonkin kokeessa esiintyvän yllättävän ilmiön. 
Filosofian opettajat esittävät kysymyksiään ja pohtivat, mitä yllättäviä asioita eri 
vastauksista oikeastaan seuraa. 
Perinteisessä filosofian pedagogisessa kirjallisuudessa viitataan tämän teeman 
yhteydessä usein niin kutsuttuun dialogiopetukseen ja Sokrateen dialogeihin. 
Filosofian pedagogiikan suhde Sokrateen henkilöhahmoon on kuitenkin ongel-
mallinen. Vaikka Sokratesta voi pitää esimerkillisenä filosofina, on epäselvää, mi-
ten sokraattisen dialogin ajatusta voisi soveltaa luokkatilassa (ks. esim. Tomperi 
& Juuso, 2008). Platonin teosten dialogien tyyppiset keskustelut eivät sovellu sel-
laisenaan kovin hyvin nykyaikaiseen luokkahuoneeseen. Työmme lähtökohtana 
onkin tutkia opettajan esittämiä kysymyksiä ja keskustelua luokassa ilman selviä, 
suoraan filosofian historiaan liittyviä kytköksiä.
Tietyssä mielessä ymmärrämme keskustelun luonteen kuitenkin sokraattises-
ti. Dialogiin osallistuvien henkilöiden ei tule näytellä pakotettuja rooleja eikä 
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peruskursseilta ikävän tuttu nimilistojen tai koulukuntien ulkoa opettelu ole 
mielestämme filosofian opiskelua. Ymmärrämme keskustelun tapana välittää 
opiskelijoille filosofian kysymyksenasetteluja luontevasti ja niiden syntytapaa 
mukaillen. Monet filosofian historiasta kumpuavat ja varsin vaikeat ongelmat 
saattavat vaikuttaa opiskelijoista hyvin akateemisilta, ja tässä mielessä näytellyiltä 
tai tekaistuilta. Oppilaat saattavat ajatella, etteivät kuivasti esitetyt filosofiset on-
gelmat kosketa heidän elämäänsä. Opettajaparille dialogi onkin väline hankalien 
filosofisten ongelmien käsittelyyn, ja sen avulla he voivat osoittaa opiskelijoille, 
millaista elävä filosofinen keskustelu on. Väitämme, että kahden opettajan luokan 
edessä käymä väittely lisää myös opiskelijoiden keskustelutaitoja ja valmiuksia 
ilmaista omia mielipiteitään sekä analysoida monimutkaisia argumentteja.
Koska keskustelulla on keskeinen rooli filosofian yhteisopetuksessa eivätkä his-
torialliset esimerkit sovellu sellaisinaan opetustilanteeseen, pyrimme vastaamaan 
seuraaviin kysymyksiin. Ensiksi: Millaiset kysymykset edistävät parhaiten laa-
dukkaan ja rakentavan keskustelun tai dialogin syntymistä opettajan ja opis-
kelijoiden välille? Millaiset kysymykset selkeyttävät filosofisia ongelmia myös 
filosofiaan perehtymättömille opiskelijoille? Toiseksi: Millä tavalla filosofialle 
ominainen kahden kannan tai väittelijän välinen vilpitön kiistely voidaan toistaa 
luokkahuoneessa? 
Ensimmäiseen kysymykseen vastaamme viittaamalla Jaakko Hintikan peliteo-
reettisessa semantiikassa saavuttamiin tuloksiin. Toista kysymystä arvioimme 
Wolff-Michael Rothin yhteisopettajuustilanteita koskevien tutkimusten näkö-
kulmasta. Pohdimme myös omien yhteisopettajuuskokemustemme pohjalta sitä, 
miten opiskelijat ja opettajat voisivat hyötyä menetelmästämme. Tässä pohdin-
nassa on keskeistä edellä mainittu kysymys filosofian erityisluonteesta. Mihin 
filosofisessa tutkimuksessa pyritään ja mihin sen opettamisessa, opetussuunni-
telmassa mainittujen tavoitteiden lisäksi, tulisi pyrkiä? 
Opettaminen hyvien kysymysten tekemisen taitona
Kansainvälisesti tunnetuin elävä filosofimme Jaakko Hintikka käsitteli peliteo-
reettisen semantiikan tausta-ajatuksia klassikkoesseessään ”Language-Games for 
Quantifiers” (Hintikka, 1973). Yksinkertaistettuna peliteoreettinen semantiikka, 
tai lyhyemmin peliteoria, perustuu ajatukseen kahdesta pelaajasta: ”minusta” ja 
”luonnosta”. Pelissä lauseiden totuus rinnastetaan jommallakummalla pelaajalla 
olevaan voittostrategiaan. Puhe pelistä saattaa luoda lukijalle kuvan siitä, että 
peliteoriassa olisi kysymys leikillisestä tai vain akateemisesti mielenkiintoisesta 
ajatuskokeesta. Näin ei kuitenkaan ole. Koko totuusfunktionaalinen logiikka voi-
daan rakentaa peliteorian varaan uudelleen eräänlaisena roolipelinä. (Hintikka, 
71
 Yhteisopettajuus lukion filosofian opetuksessa 
1973.) Toisin kuin useimmissa muissa todistusteorioissa, joissa päättelyjen todis-
taminen mekanisoidaan luonnottomiin ja abstrakteihin sääntöihin, peliteorian 
radikaali ajatus on, että jokainen askel todistuksessa on liitetty pelaajan tekemään 
siirtoon eli toimintaan. Menemättä yksityiskohtiin tiivistämme, että peliteoriassa 
käsitellään toimijoita, jotka voidaan ymmärtää henkilöiksi, ja siirtoja, jotka voi-
daan ymmärtää teoiksi.
Kasvatustieteilijöille saattaa tulla yllätyksenä, että myöhemmin Hintikka sovelsi 
peliteorian ajatusta opettamiseen esseessään ”A Dialogical Model of Teaching” 
(Hintikka, 1982). Tällä kertaa peliin osallistuu kolme pelaajaa: opettaja, opiskeli-
ja sekä lähteet eli opittavaksi tarkoitettu aines. Pelaajat tietävät eri asioita, lopulta 
väitelauseita, ja lähteet sisältävät informaatiota. Voidaan olettaa, etteivät opetta-
jan ja opiskelijan sekä opiskelijan ja lähteiden tiedot aluksi vastaa toisiaan (Hin-
tikka, 1982, s. 39–40). Hintikka tulee täten itse asiassa muotoilleeksi uudelleen 
Herbartin pedagogisen kolmion ajatuksen. Opetuspelissä opettaja yrittää selvit-
tää opiskelijan ymmärrystä opiskeltavasta aineksesta, ja siten se eroaa peliteorian 
klassisesta kahden pelaajan asetelmasta. Tilanteen ongelmana on, että ensisijaiset 
tavat siirtää opiskelijalle tietoa – lukuläksyt ja tehtävänannot – ovat alttiita in-
formaation katoamiselle ja virhetulkinnoille. Suomeksi sanottuna opiskelija ei 
välttämättä ymmärrä aihetta tai häntä ei kiinnosta ottaa siitä selvää. Opettaja ei 
voi aina luottaa siihen, että opiskelijat olisivat todella oppineet vaadittavat asiat, 
sillä opiskelijat voivat tehdä myös vääriä päätelmiä epätäydellisestä tiedostaan. 
(Hintikka, 1982, s. 45–47.) Opettajan täytyy siksi kysellä opiskelijalta tarkentavia 
kysymyksiä. 
Edellä kuvattu tilanne on varmasti varsin tuttu opettajille, mutta Hintikan mu-
kaan huomion arvoista on, että tämä tulos seuraa suoraan myös peliteorian läh-
töoletuksista. Toisin sanoen peliteoria tuntuu mallintavan hyvin opetustilanteen 
pedagogisia suhteita. Hintikan artikkelin merkittävimmät tulokset liittyvät kysy-
mysten muotoiluun ja tyydyttävien vastausten ehtoihin.
Hintikka tutki pelitilanteen kannalta toimivia kysymyksiä jo aikaisemmassa kir-
jassaan ”The Semantics of Questions and the Questions of Semantics” (Hintikka, 
1976). Sen tutkimustuloksista tämän artikkelin kannalta merkittävin tulos on, 
että kysymyssanat vaikuttavat huomattavasti siihen, kuinka hyvin kysymykset 
toimivat opetuspelissä. Joihinkin kysymyksiin voi vastata tyydyttävästi vain täy-
dellisillä lauseilla ja vastaamalla oikein myös kysymyksen taustaoletuksiin. Toi-
siin kysymyksiin voi vastata nimeämällä jonkin asian tai henkilön tai sanomalla 
”kyllä” tai ”ei” (Hintikka, 1976, s. 22–30). Esimerkkinä edellisistä kysymyksistä 
käyvät vaikkapa ”miten?” tai ”miksi?”-kysymykset, ja jälkimmäisistä ”kuka?” tai 
”missä?”-kysymykset. Olennaista on huomioida, millä ehdoilla vastaus on tyy-
72
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
dyttävä kysymyksen kannalta. Hintikka (1982, s. 40) huomauttaa, että opetuspe-
lissä tyydyttävän vastauksen opettajan esittämään kysymykseen ratkaisee opiske-
lijan tietämys asiasta. 
Edellä mainitusta seuraa, ettei opettajan kannata tehdä perinteisiä tiedonhaku-
kysymyksiä vaan testata opiskelijan tietämystä. Tällä on merkittäviä seurauksia 
sille, mitä kysymysvalintoja opettajan kannattaa tehdä. Hintikka vertaa tilannetta 
toisiin peleihin, kuten pokeriin, joissa valinnat tehdään epätäydelliseen tietoon 
perustuen ja joissa vain toinen pelaaja voi voittaa. Vastustajan paras siirto näis-
sä peleissä on vaihdella strategiaa ja yrittää yllättää toinen pelaaja eli bluffata. 
(Hintikka, 1982, s. 45–46.) Vastaavasti opetuspelissä opiskelijan ei kannata haas-
kata aikaansa ottamalla asioista selvää, mikäli pinnallinenkin vastaus riittää. Pe-
liteorian näkökulmasta molemmat pelaajat yrittävät voittaa pelin eikä opettajan 
kannata luovuttaa voittoa opiskelijalle liian helpolla. Näin ollen opettajan paras 
siirto opetuspelissä on huomioida opiskelijan tilanne ja kysyä häneltä ainoastaan 
kysymyksiä, joihin tarvitaan myös taustatietoa. Näin opettaja estää opiskelijan 
helpoimman siirron eli bluffin. Tällöin opettaja käyttää opiskelijan kykyä soveltaa 
tietoaan mittana sille, miten hyvin tämä on tiedon ymmärtänyt.
Tarkastelemalla opetustilannetta peliteorian avulla saamme toimivan, lähes ope-
rationalisoitavan mittarin muuten hankalasti määriteltävälle ilmiölle: ymmärtä-
miselle. Pelissä opiskelijan on keskityttävä tiedon ulkoluvun sijasta tiedon sovel-
tamiseen. Pelissä menestymistä ei takaa ulkoa opittujen faktojen määrä vaan se, 
miten hyvin opiskelija ymmärtää tietonsa seuraukset. Opiskelijan täytyy ikään 
kuin katsoa pelkkien faktojen taakse ja pohtia tietojensa todellista merkitystä. 
Opettajan kannattaa kiinnittää huomionsa siihen, millaisia kysymyksiä hän esit-
tää ja miten hyvin ne antavat opiskelijoille mahdollisuuksia osoittaa syvempää 
ymmärrystään aiheesta.
Yksi mielenkiintoinen tapa soveltaa peliteoriaa ja sen antamaa näkemystä opet-
tajan parhaista kysymysstrategioista filosofian opetukseen on yhteisopettajuus. 
Tällöin opettajat toimivat toisaalta prototyyppisinä keskustelijoina ja luovat luok-
kaan ilmapiiriä, joka kannustaa kysymysten esittämiseen. Toisaalta kahden opet-
tajan käyttö antaa opettajaparille harvinaisen mahdollisuuden analysoida omia 
kysymyksiään ja reaktioitaan kysymyksiin kiireisessä opetustilanteessa. Näiden 
mahdollisuuksien täydellinen hyödyntäminen edellyttää kuitenkin ymmärrystä 
muutamista filosofian luonnetta ja yhteisopettajuutta koskevista huomioista, joi-
ta käsittelemme seuraavaksi.
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Opettajat keskustelijoina ja työnsä arvioijina
Yhteisopettajuuden hyötyjä tarkasteltaessa on syytä erottaa kaksi kysymystä. En-
sinnäkin se, mikä on metodin hyöty opiskelijoille, ja toisaalta se, minkälaista 
hyötyä yhteisopettajuus voi tarjota siihen osallistuville opettajille. Sitä, että opet-
tajat hyötyvät yhteisopettajuudesta voidaan pitää arvokkaana tuloksena sinän-
sä, kukapa opettaja ei haluaisi kehittää metodejaan ja opetustaitojaan. Kahden 
opettajan yhteisenä päämääränä onkin opetussuunnitelmassa esitettyjen tavoit-
teiden saavuttaminen ja viime kädessä opiskelijoiden etu. Joidenkin tutkimusten 
mukaan opettajan ammattitaito ja käyttäytyminen ovat suurin yksittäinen ope-
tukseen vaikuttava asia. Tätä ”opettajaefektin” merkitystä ovat tutkimuksessaan 
korostaneet esimerkiksi Sanders ja Horn (1998).
Opettajan ammattitaitoon kuuluu mielestämme aineenhallinnan ja pedagogisen 
taidon lisäksi vaikeammin määriteltävissä olevia tekijöitä kuten ihmistuntemus 
ja empatia. Opetustyö on työtä nuorten ihmisten parissa, joiden identiteetin ke-
hitykseen kouluvuodet vaikuttavat merkittävästi. Se sälyttää opettajalle vastuun, 
joka ylittää hänen roolinsa pelkkänä tiedonjakajana. Tästä tehtävästä suoriutu-
misessa opettajan ammattitaidon vaikeammin määriteltävät elementit nousevat 
uskoaksemme keskeiseen asemaan. 
Vaikkemme haluakaan korostaa filosofian opettajan roolia tämän vastuun kan-
tajana, toteamme, että opetussuunnitelma asettaa filosofian opettajalle muista 
aineista poikkeavia haasteita. Opetussuunnitelmassa todetaan, että ”filosofian 
opiskelu lukiossa tukee opiskelijoiden yksilöllistä kehitystä” ja ”filosofian opis-
kelu tukee oppilaiden kasvua aktiivisiksi, vastuullisiksi ja suvaitsevaisiksi kan-
salaisiksi”. Etiikan kurssin kunnianhimoisia tavoitteita on, että opiskelija ”op-
pii kriittisyyttä ja suvaitsevaisuutta niin itseä kuin toisia kohtaan” ja ”kykenee 
jäsentämään omia moraalisia ratkaisujaan”. (Opetushallitus, 2003, s. 155–156.) 
Näihin tavoitteisiin pyrkiessään filosofian opettaja kohtaa toistuvasti Menonin 
paradoksia muistuttavan tilanteen: etenkin opiskelijan yksilöllisen kehityksen 
suuntauksessa ja eettisten ongelmien pohdinnassa hänen haasteensa on jatku-
vasti muistuttaa itselleen Veli-Matti Värrin (1994) sanoin, että ”kasvattajalla ei 
ole eettistä eikä metafyysistä oikeutta alistaa kasvatettavan kokemuksia oman 
maailmankuvansa mukaisiksi”. Opettajan ammattitaidon merkitys oppimiselle 
on keskeinen, joten on syytä arvioida, millä tavalla yhteisopettajuus edistää opet-
tajien pedagogista kehittymistä.
Hintikkaa mukaillen väitämme, että yksi osa filosofian opettamisen taitoa on 
hyvien kysymysten esittämisen kyky. Voisiko kahden opettajan mahdollistama 
kyselytekniikka kehittää opettajien taitoa esittää oikeanlaisia kysymyksiä? Yh-
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teisopettajuuden hyötyjä opettajien kehittymisen ja pedagogisten menetelmien 
kehittämisen kannalta on ansiokkaasti tarkastellut Wolff-Michael Roth (Roth & 
Tobin, 2004; Roth, Lawless & Masciotra, 2001; Roth & Boyd, 1999). Hänen mu-
kaansa yksi hyvää opettajuutta kuvaava piirre on opettajan kyky toimia opetus-
tilanteessa tarkoituksenmukaisella tavalla oikealla hetkellä. Tällaisen kyvyn to-
teutuminen edellyttää riittävää tilaa toimia, tilaa jota Roth (2002) kuvaa termillä 
Spielraum. Rothin väite on, että teoreettisen tietämyksen ohella hyvään opetta-
juuteen kuuluukin muita elementtejä, kuten kyky soveltaa tietämystään ja kyky 
toimia opetustilanteissa. Opettaja voi olla tiedollisesti hyvinkin pätevä, mutta 
hänen opettajuutensa on epätäydellistä, mikäli häneltä puuttuu kyky improvi-
sointiin ja opetustilanteessa tapahtuvaan opiskelijoiden huomiointiin. 
”Opettamisen taidon oppii vain opettamalla.” Tämä näkemys vaikuttaa tausta-
ajatuksena suomalaisessa opettajankoulutuksessa, jossa opetukseen liittyvien 
käytännön kysymysten pohdinta ja etenkin opetustaidon harjoittelu jäävät teori-
oiden opiskelua vähemmälle. Tämä on valitettavaa, sillä opettajat eivät koskaan 
toimi kontekstittomissa tilanteissa, joihin pedagogiset teoriat heitä valmistavat, 
vaan aina tietyn luokan, sen opiskelijoiden ja fyysisten sekä sosiaalisten muuttuji-
en rajoittamana. Käytännön syistä johtuen yhden opettajan kyky arvioida näiden 
asioiden vaikutusta on rajallinen. Yhteisopettajuus tarjoaa tilan, jossa opettajat 
voivat analysoida toistensa suorituksia ja auttaa molemminpuolista pedagogista 
kehitystä. Opiskelijoiden etu on opettajien ensisijainen tavoite, ja tätä tavoitetta 
yhteisopettajuus varmasti edistää. Näkemyksemme on, että yhteisopettajuus voi 
myös edistää opettajan kehittymistä. Kuten Roth ja Boyd (1999) ovat todenneet, 
metodi voi olla erityisen hyödyllinen aloittelevan opettajan yrittäessä hahmottaa 
identiteettiään opettajana. Tarkasteltaessa yhteisopettajuutta kasvatustieteen nä-
kökulmasta tämä on erityisen huomionarvoinen seikka.
Filosofian opetuksen reflektointia ja reflektoinnin filosofiaa 
Yhteisopettajuus voi kehittää opettajaa oikeanlaiseen suuntaan, mutta mikä tämä 
suunta on? Tämänkin kysymyksen kohdalla huomaamme eräänlaisen opettajan 
Menonin paradoksin. Filosofian opettajan tulee kehittää itseään, mutta tietääkö 
hän, millainen on hyvä filosofian opettaja? Olennainen kysymys on, millaiseksi 
filosofian opettajan tulisi kehittyä, jotta hänen opetuksensa toteuttaisi opetus-
suunnitelman tavoitteita ja välittäisi filosofisen ymmärryksen ja filosofian tai-
don opiskelijoille. Väitteemme on, että filosofian erityistä luonnetta oppiaineena 
ei voida sivuuttaa tarkasteltaessa kysymystä siitä, millainen on hyvä filosofian 
opettaja tai millaista on hyvä filosofian opetus. Kuten edesmennyt akateemikko, 
filosofi Georg Henrik von Wright on todennut: ”On yksi tiede, jossa ymmärtä-
minen on lähes ainoa tieteellisen prosessin aspekti. Tämä tiede on filosofia. Ehkä 
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hieman kärjistäen sanoisin, että filosofia ei etsi totuuksia. Aidosti filosofisesta 
tiedosta ei voida puhua. Filosofia tutkii nimenomaan merkityksiä ja merkitys-
yhteyksiä. Siksi filosofin työ on yksilöllisempää kuin sekä luonnontutkijan että 
humanistin” (Wright, 2006, s. 14). 
Voidaan toki kysyä, kuinka hyvin tällainen näkemys filosofian luonteesta sovel-
tuu lukiossa opetettavaan filosofiaan. Jos kuitenkin edes osittain hyväksymme 
von Wrightin ajatuksen siitä, että filosofia ei etsi totuuksia tai että aidosti filosofi-
sesta tiedosta ei voi puhua, niin filosofia eroaa mielenkiintoisella tavalla monista 
muista lukioaineista, myös muista katsomusaineista. Filosofian opetussuunni-
telman korostama pyrkimys laajojen käsitteellisten kokonaisuuksien hahmotta-
miseen yhdistettynä filosofian käsitteelliseen luonteeseen luo pohjan oppiaineen 
erityisluonteelle. Toisaalta on syytä huomioida, että opetussuunnitelma koros-
taa filosofian yksilöllistä hyötyä. Tämä suhteutuu mielenkiintoisella tavalla von 
Wrightin väitteeseen, että filosofin työ on luonnontutkijan ja humanistin työtä 
yksilöllisempää. Von Wrightiä seuraten toteamme, että filosofia ei etsi totuuksia 
vaan pyrkii selventämään käsitteitä ja niiden välisiä yhteyksiä muodostamalla 
laajan ja koherentin kokonaisuuden irrallaan olevista käsitteistä. Mutta miten 
filosofian opettajan tulisi käsiteanalyysin kykyä opettaa? Miten opettaa viisautta?
Jos ajattelemme että viisaus on ymmärryksen huipentuma, ensimmäinen tavoit-
teemme filosofian opettajina voisi olla opiskelijoiden ymmärryksen kehittämi-
nen. Kysymys siitä, mitä todellinen ymmärtäminen on, lienee yhtä vaikea kuin 
kysymys viisauden luonteesta. Ajattelemme kuitenkin, että ymmärrys liittyy sel-
laisiin opetussuunnitelmassa peräänkuulutettuihin seikkoihin kuin arvosteluky-
kyyn, luovaan ja itsenäiseen ajatteluun, yksilöllisten näkemysten muodostamiseen 
ja perustelemiseen sekä erilaisten näkemysten kunnioittamiseen. Ymmärtäminen 
on jonkin asian merkityksen ja jo tunnettujen totuuksien välisten yhteyksien ta-
juamista. Näin ollen ymmärrys on jotakin yksilöllisempää kuin tieto ja toisaalta 
myös laajemmalle ulottuvaa. On asioita, kuten arvot, joita voi ymmärtää, mutta 
joita ei voi koota totuuksiksi. 
Edellä olemme esittäneet, että peliteoria voisi olla yksi näkökulma, jota hyödyn-
täen opiskelijan ymmärtämistä voisi kehittää. Vaikka peliteoria on hyvin abstrak-
ti tapa lähestyä todellista opetustilannetta, korostamme, että siinä käsitellään to-
dellisia toimijoita, jotka suorittavat todellisia tekoja.  Tässä artikkelissa peliteoria 
toimii osittaisena perusteluna sille ajatukselle, että oikeanlaisten kysymysten esit-
täminen on opetustilanteessa ensiarvoisen tärkeää. Mutta ymmärtämisessä on 
myös ”mystisempi” ulottuvuus, jota ei ole mahdollista saavuttaa ilman esimerk-
kiä siitä, mitä käytännöllinen viisaus on. Teoreettiset yleistykset eivät koskaan 
täydellisesti tavoita elettyjä tilanteita, ja todellisten tilanteiden monimutkaisuus 
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on aina teoreettisesti alimääräytynyttä. Uskomme, että yhteisopettajuudessa käy-
tettävä dialoginen menetelmä voi toimia opiskelijoille esimerkkinä käytännölli-
sen viisauden soveltamisesta. 
Havaintoja koulusta
Jo edellä mainitsimme, että uskomme kahden opettajan metodin, joka sisältää 
luokan edessä käytävää dialogia, lisäävän opiskelijoiden keskustelutaitoja, val-
miuksia ilmaista omia mielipiteitään sekä analysoida argumentteja. Näkemyk-
semme perustuu yhteisopetusmetodilla pitämiimme tunteihin ja näistä tunneis-
ta kyselylomakkeilla kerättyyn opiskelijoilta saatuun palautteeseen. Aineisto on 
vielä liian suppea yleistettävien johtopäätösten tekemiseen, ja tästä syystä koke-
muksemme ovat vasta suuntaa-antavia. Tulevaisuudessa tarkoituksenamme on 
analysoida perusteellisemmin oppilaiden kokemuksia empiiriseen aineistoon 
tukeutuen. On mielenkiintoista huomata, että pedagogiset hyödyt, joita yhteis-
opetus on tähän mennessä opetukseemme tuonut, ovat samoja, joita esimerkiksi 
Anderson ja Speck (1998) ovat tutkimuksessaan korostaneet. Heidän mukaan-
sa yhteisopettajuuden pedagogisiin hyötyihin kuuluvat muun muassa seuraavat 
seikat: 1) Opiskelijat saavat käsiteltävään asiaan kaksi erilaista näkökulmaa. 2) 
Opettajien välinen dialogi edistää ja helpottaa opiskelijoiden keskusteluun osal-
listumista. Molemmat näistä seikoista korostuivat palautteessa, jota olemme yh-
teisopetustuntiemme jälkeen opiskelijoilta saaneet. 
Yhteisopettajat voivat esittää toisistaan eroavia näkemyksiä käsiteltäviin asioihin. 
Tällä seikalla voi olla merkittäviä kasvatuksellisia ja erityisesti filosofian luontees-
ta nouseviin kysymyksiin liittyviä hyötyjä. Opiskelijat oppivat, miten asioista voi 
keskustella eriävistä lähtökohdista käsin toista keskustelijaa kunnioittaen. Tämä 
voi edelleen johtaa filosofian opetukselle ja oppimiselle olennaiseen oivallukseen: 
filosofisessa keskustelussa tai väittelyssä vastakkain ovat asiat tai argumentit hen-
kilöiden sijaan ja johdonmukaisuuden nimissä argumentteja tulee seurata sinne, 
minne ne vievät. Osoittamalla, että omista käsityksistä eriävät perustellut näke-
mykset ovat arvokkaita, yhteisopettamiseen osallistuvat opettajat voivat toimia 
oppijoiden malleina opiskelijoille. Opetustilanteessa opettajalta oppiva opettaja 
näyttäytyy mallina henkilöstä, jolla on halu oppia toiselta. Etenkin filosofian kal-
taisen keskustelun merkitystä korostavan aineen näkökulmasta opiskelijoiden 
keskusteluun osallistumista helpottava opettajien dialogi on merkittävä hyöty. 
Roth (2002) on väittänyt, että hyvän opettajuuden olennainen osa on opettajan 
kyky analysoida ja kehittää opiskelijoiden ymmärrystä välittömästi opetustilan-
teen aikana. Todellisiin opetustilanteisiin perustuvissa tutkimuksissaan Roth on 
tarkastellut sitä, millaisia tilanteita yhteisopettajuuden Spielraum mahdollistaa 
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ja aiheuttaa. Opettajan näkökulmasta toisen samanarvoisen opettajan läsnäolo 
mahdollistaa opetustilanteesta ”ulos astumisen” ja hetkessä tapahtuvan reflek-
toinnin. Andersonin ja Speckin tuloksia mukaillen Roth korostaa, että yhteis-
opettajuuden tila antaa opettajalle mahdollisuuden opetustilanteessa tapahtu-
vaan reflektioon. Parhaimmillaan tämä mahdollistaa edelleen toisen opettajan 
kysymystekniikasta eroavan tyylin konstruoimisen, minkä seurauksena luokassa 
käytävä keskustelu ja opettajien esittämät kysymykset monipuolistuvat. Roth on 
edelleen todennut, että yhteisopetustilanteessa ymmärrämme paremmin itseäm-
me ymmärtämällä toista: reflektoimalla omaa toimintaamme suhteessa toiseen 
kykenemme toivottavasti näkemään, miksi teemme opettajina tietynlaisia peda-
gogisia ratkaisuja. Toimiessamme konkreettisessa opetustilanteessa yhdessä toi-
sen opettajan kanssa kykenemme havainnoimaan omien ratkaisujemme toimi-
vuutta tai toimimattomuutta. Tämä ei ole mahdollista ilman konkreettista toista, 
jonka kautta voimme peilata itseämme. Ymmärrys ja sen huipentumana viisaus 
on yhteisöllistä.
Lopuksi
Vaikka kasvatustieteellinen tutkimus yhteisopettajuudesta on Suomessa ollut vie-
lä vähäistä, yleisempää kiinnostusta opettajien yhteistyötä kohtaan on ilmennyt. 
Esimerkiksi opetusneuvos Anna-Kaisa Mustaparta on todennut: ”Opetushallitus 
haluaa rohkaista opettajia nykyistä yhteisöllisempään toimintakulttuuriin. Työ-
tovereilta oppiminen on keskeinen ja palkitseva tapa kehittää omaa osaamista. 
Opettajille ei välttämättä tarjoudu tällaisia tilaisuuksia, ellei yksin tekemisen ee-
tosta uskalleta murtaa” (Mustaparta, 2007, s. 5). Lapin yliopiston harjoittelukou-
lussa on tutkittu inklusiivista opetusharjoittelua, jossa erityisopettaja ja luokan-
opettaja ovat työskennelleet yhdessä. Positiivisiin kokemuksiinsa viitaten haas-
tatellut opettajat kannustavat opettajia etsimään työyhteisöstään kollegan, jonka 
kanssa jakaa ajatuksia ja toteavatkin: ”Myös kaksi luokanopettajaa voi yhdistää 
voimansa. Tiimiopettajuus tuo joustoa, ja lapset saavat hyödykseen molempien 
taidoista hyvät ja vahvat puolet” (Nissilä, 2009, s. 18). Viimeisenä huomiona viit-
taamme samaisiin Rovaniemellä saatuihin kokemuksiin, joiden mukaan: ”Kah-
den opettajan yhteistyöllä oppimisprosessissa tulevat kaikki oppilaat huomioi-
duiksi – lahjakkaatkin.”(Nissilä, 2009, s. 18). Virallisesti opetushallitus suosittelee 
opettajille nykyistä yhteisöllisempää toimintakulttuuria. Vaikka ”yksintekemisen 
eetosta” pyrittäisiinkin murtamaan, ei normaaliopetuksessa tai koulutuspolitii-
kassa ole tähän asti harkittu vakavasti sitä mahdollisuutta, että yhtä luokkaa tai 
ryhmää opettaisi samanaikaisesti kaksi tasavertaista opettajaa. Tällaista opet-
tamisen kulttuuria ei Suomessa yksinkertaisesti ole. Tässä artikkelissa olemme 
pyrkineet luomaan yhteisopettajuuden teoreettista taustaa ja tällä tavoin esittele-
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Tiivistelmä
Historiatietoisuus on keskeinen historiandidaktinen tutkimusaihe. Yksi näkymä 
kansalaisten historiatietoisuuteen avautuu, kun tutkitaan, mitä ja miten he ajat-
televat historiallisten vääryyksien hyvittämisestä. Tässä artikkelissa tarkastellaan 
lyhyesti ryhmähaastattelujen käyttöä perustelevia seikkoja tällaisen tutkimusai-
heen kohdalla sekä esitellään, millaisia huomioita lukiolaisryhmien keskusteluis-
ta esimerkiksi voidaan tehdä nuorten käsitellessä historiatietoisuuden kannalta 
tärkeää historiallisen jatkuvuuden kysymystä historiallisten hyvitysten yhteydes-
sä.
Avainsanat
Historiatietoisuus, ryhmähaastattelut, historialliset anteeksipyynnöt, historialli-
set hyvitykset, nuoret
Historiatietoisuuden tarkastelu kipeän menneisyyden käsittelyä 
tutkimalla
Historiatietoisuus on keskeinen – joidenkin näkemysten mukaan jopa kaikkein 
keskeisin –historiandidaktiikan käsite. Sillä viitataan ihmisten taipumukseen 
hahmottaa menneisyys, nykyhetki ja tulevaisuus toisiinsa kytkeytyvinä katego-
rioina. Alan kirjallisuudessa usein esiintyvä luonnehdinta on, että historiatietoi-
suus on menneisyyttä koskevien tulkintojen, nykyhetkeä koskevien käsitysten 
sekä tulevaisuutta koskevien odotusten vastavuoroista vaikuttamista (Jensen, 
1998, s. 67).
Historiatietoisuutta voidaan tutkia kvantitatiivisesti kyselytutkimusten avulla, 
kuten laajassa Youth & History -hankkeessa 1990-luvulla (Angvik & Borries, 
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1998; Torsti, 2009), tai laadullisesti muun muassa teemahaastatteluilla (esim. van 
den Berg, 2007). Tutkimusotteita voidaan myös yhdistellä, kuten Sirkka Ahonen 
suomalaisnuorten historiallisten identiteettien tutkimuksessaan 1990-luvulla 
ja Pilvi Torsti parhaillaan meneillään olevassa hankkeessaan Historiatietoisuus 
Suomessa (Ahonen, 1998; Torsti, 2008). Kyselytutkimusaineistot kertovat eri kä-
sitysten yleisyydestä populaatiossa, ja aineiston syventäminen myöhemmin esi-
merkiksi haastattelujen avulla kertoo, mitä noiden käsitysten takana on eli miten 
kansalaiset ajattelevat tietyistä asioista. Esimerkiksi yllä mainitun Pilvi Torstin 
hankkeen survey-osassa tiedustellaan vastaajilta muun muassa käsityksiä Suo-
men historian vaikeista aiheista, kuten sisällissodasta ja sodanaikaisesta juuta-
laispolitiikasta (Historiatietoisuus Suomessa -tutkimus, Tutkimuksen kyselyloma-
ke, n.d.), ja tätä kvantitatiivista informaatiota avataan tutkimuksen myöhemmäs-
sä vaiheessa lisää haastattelujen avulla.
Oma kiinnostuksenkohteeni historiatietoisuuden alueella liittyy etenkin kysy-
mykseen, miten ihmiset käsittelevät moraalisesti ongelmallista ja kipeäksi ko-
ettua historiaa. Myös Suomessa on viime vuosina virinnyt keskustelua historian 
tapahtumien jälkikäteisestä hyvittämisestä, muun muassa vuoden 1918 sodan 
tapahtumien ja seurausten osalta. Tämä keskustelu voidaan nähdä osaksi glo-
baalia ilmiötä, jota on luonnehdittu nimityksellä anteeksipyyntöjen aikakausi 
(Gibney, Howard-Hassman, Coicaud, & Steiner, 2008). Valtioille, kirkkokunnille 
sekä muille instituutioille esitettyjä hyvitysvaatimuksia historiassa tapahtuneiden 
vääryyksien vuoksi on analysoitu paljon (Barkan & Karn, 2006; Nobles, 2008; 
Torpey, 2006), mutta vielä ei ole tutkittu, millä tavoin kansalaiset ajattelevat his-
toriallisista hyvityksistä. Tämä avaisi kuitenkin kiinnostavan näkymän juuri kan-
salaisten historiatietoisuuteen, siis menneisyyden, nykyhetken ja tulevaisuuden 
välisten kytkentöjen hahmottamiseen.
Kun puhutaan historiallisten vääryyksien hyvittämisestä, pohditaan todennäköi-
sesti jollakin tasolla myös seuraavia kysymyksiä: Kuka oli syyllinen ja kenellä 
oli vastuu tapahtuneesta vääryydestä? Ketkä ovat tuon vääryyden tekijöiden ja 
uhrien perillisiä tänä päivänä? Missä määrin toisen aikakauden ihmisiä voidaan 
tuomita nykyisten moraalikäsitysten mittapuilla? Näissä kysymyksissä ollaan his-
toriatietoisuuden kannalta keskeisten teemojen äärellä, niissä näet otetaan kantaa 
siihen, millaiset tekijät selittävät historian kulkua, missä määrin menneisyyden 
ja nykyhetken välillä on jatkuvuuksia, ja siihen, ovatko menneisyyttä koskevat 
nykyiset tulkintamme jotenkin moraalisesti parempia tai osuvampia kuin aika-
laisten käsitykset.
Opettajankouluttajana olen kiinnostunut etenkin nuorten historiatietoisuudesta 
ja siten muun muassa siitä, mitä ja millä tavoin nuoret ajattelevat historiallisista 
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hyvityksistä. Tämä artikkeli liittyy vuonna 2008 käynnistyneeseen tutkimuspro-
jektiini, jossa olen haastatellut suomalaisia lukiolaisnuoria aiheesta Historialliset 
hyvitykset, niiden mahdollisuus ja merkitykset.
Ryhmähaastattelumetodin anti
Keräsin tutkimushankkeen aineiston neljässätoista ryhmähaastattelussa talvella 
2008–2009 Helsingin, Joensuun, Jyväskylän, Tampereen ja Turun normaalikou-
luissa sekä Helsingin Svenska normallyceumissa ja Helsingin suomalais-ranska-
laisessa koulussa. Haastatteluihin osallistui 3–4 hengen ryhmissä 53 nuorta, jotka 
olivat kuutta abiturienttia lukuun ottamatta kaikki lukion toisen vuoden opiske-
lijoita. Olen selostanut tutkimusmetodin ja kohdejoukon valintaa lähemmin jo 
toisessa yhteydessä (Löfström, 2010), joten totean tässä vain joitakin seikkoja, 
jotka koskevat ryhmähaastattelumetodin antia ja rajoituksia.
Ryhmähaastatteluaineiston pohjalta ei ole tarkoitus tehdä johtopäätöksiä siitä, 
miten yleinen jokin käsitys, asenne tai ajattelutapa on tietyssä populaatiossa, 
vaan tavoitteena on ymmärtää tiettyä aihetta koskevan ajattelun ja keskuste-
lun logiikkaa. Aineistossa on toki kiinnostavaa, mitä ryhmässä sanotaan, mutta 
ennen kaikkea, miten se sanotaan ja millaisia reaktioita tämä herättää haastat-
teluryhmän piirissä. Kiinnostavaa on esimerkiksi, mitä näkemyksiä ryhmässä 
hyväksytään ongelmitta ja mistä taas syntyy erimielisyyttä tai miten selvästi tai 
painokkaasti erilaiset kannat tulevat ryhmässä esille (Barbour, 2007, s. 30–32; 
Berg, 2004, s. 137–138; Sulkunen, 1990, s. 274–275; Wibeck, 2010, s. 24, 35–
36). Tutkijan analyysin kohteena on ryhmä tai, kuten Riie Heikkilä on osuvasti 
muotoillut, se miten ryhmä kollektiivina “osaa ja haluaa puhua tietystä teemasta” 
(Heikkilä, 2008, s. 292).
Ryhmähaastatteluissakin voidaan toki yrittää analysoida, millaisia käsityksiä 
haastattelun yksityisillä osanottajilla on, mutta yleensä se ei ole ainakaan ryhmä-
haastattelun keskiössä. Ensinnäkin ryhmän jäsenet tekevät haastattelun aikana 
monesti nopeita siirtoja ja avaavat uusia kysymyksiä ja puheenaiheita, jolloin 
tietyn yksityisen osanottajan käsitykset eivät tule samalla tavoin ”läpivalaistuik-
si” kuin yksilöhaastattelussa, jossa haastattelija käy keskustelua koko ajan saman 
henkilön kanssa ja voi haastattelun etenemisrytmin häiriytymättä sujuvasti pyy-
tää tätä syventämään vastauksiaan. Toiseksi haastateltavat voivat saada myös toi-
siltaan vaikutteita ja ideoita haastattelun aikana, ja on siksi vaikea sanoa, onko 
tietty kanta heidän ”alkuperäinen” näkemyksensä vai konstruoivatko he sen vasta 
haastattelussa (ks. Barbour, 2007, s. 19; Wibeck, 2010, s. 35). Kolmanneksi ryh-
män jäsenet saattavat seurailla toisten jäsenten mielipiteitä tai varoa esittämästä 
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näkemyksiä, joiden he arvelevat olevan ryhmän muiden jäsenten epäsuosiossa 
(ks. Bailey, 1994, s. 192).
Yllä olevat seikat eivät kuitenkaan ole tutkimusongelman kannalta välttämättä 
merkittävä heikkous, sillä ryhmähaastatteluissa tutkitaan ennen kaikkea, mil-
lä tavoin ryhmä käsittelee tiettyä aihetta eli esimerkiksi miten helppoa tai vai-
keaa sen on generoida siihen näkökulmia. Ymmärryksen kollektiivisen tuotta-
mismahdollisuutensa vuoksi ryhmähaastatteluja pidetään juuri silloin hyvänä 
metodina, kun keskustelunaiheena oleva teema on erityisen monimutkainen ja 
hankala (Wibeck, 2010, s. 22). Ryhmän vaikutus yksilöön on mielipiteenmuo-
dostusprosessin sosiaalista luonnetta ajatellen aivan tavanomainen ilmiö, joka 
yksilöhaastatteluissa jää helposti huomiotta, koska haastateltava näyttää niissä 
olevan itsenäinen ja vapaa sosiaalisten verkostojen ja viiteryhmien mielipiteiden 
ja asenteiden vaikutuksesta (Heikkilä, 2008, s. 302). Ryhmähaastattelujen yhte-
nä etuna edelliseen liittyen pidetäänkin juuri sitä, että koska haastateltavat siinä 
eivät ole vain kahden haastattelijan (tutkijan) kanssa vaan vertaisryhmän osana, 
haastattelutilanteesta muodostuu helpommin informaali ja keskustelunomainen, 
mikä tekee ryhmähaastattelusta erityisen käyttökelpoisen aineistonkeruumene-
telmän juuri lapsia ja nuoria tutkittaessa. Ryhmän yksityinen jäsen voi omalta 
osaltaan aina tilannekohtaisesti ratkaista myös, milloin hän haluaa kertoa aja-
tuksistaan ja milloin vetäytyä passiivisemmaksi osanottajaksi. Tästä syystä ryh-
mähaastattelun on katsottu sopivan hyvin menetelmäksi, kun tutkimusaihe on 
jollain tavoin arkaluontoinen tai herkkä. (Barbour, 2007, s. 2–3; Berg, 2004, s. 
123, 127; Stewart & Shamdasani, 1990, s. 15–16; Wibeck, 2010, s. 22–23.)
Omassa tutkimusprojektissani ryhmähaastattelujen käyttöä puolsivat yllä sanot-
tuun viitaten ne seikat, että tarkastelun kohteena oleva kysymys, historiallisten 
hyvitysten mahdollisuus ja merkitys, on verraten suuri, kompleksinen ja joille-
kin haastateltaville mahdollisesti jostakin syystä herkkä ja että tutkimuskohteena 
ovat nimenomaan nuoret ja se, miten he muodostavat näkökantojaan mainittuun 
kysymykseen.
Suorittamissani ryhmähaastatteluissa haastattelurunko oli puolistrukturoitu (ks. 
Löfström, 2010). Runko oli suunniteltu siten, että se teki mahdolliseksi kattaa ly-
hyessä ajassa (n. 40–55 min.) useita keskeisimpiä aiheeseen liittyviä kysymyksiä. 
Haastatteluissa oli neljä pääteemaa: 1) Voiko historian vääryyksiä hyvittää? 2) 
Kuka voi suorittaa hyvityksiä ja kenelle? 3) Mikä on paras keino suorittaa his-
toriallisia hyvityksiä? 4) Miksi historialliset anteeksipyynnöt ovat viime vuosina 
yleistyneet ja mitä merkitystä niillä on?
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Pyrin tässä artikkelissa havainnollistamaan, minkälaisia huomioita lukiolais-
nuorten puheesta voidaan tehdä, kun he pohtivat historiallisten vääryyksien 
hyvittämisen mahdollisuutta sekä historiallista hyvittämistä koskevia sukupol-
vien välisiä moraalisia oikeuksia ja velvoitteita. Tällöin tarkastellaan itse asiassa 
heidän näkemystään historiallisesta jatkuvuudesta, joka on historiatietoisuuden 
kannalta aivan keskeinen kysymys. Filosofi Janna Thompsonin (2002) mukaan 
jokainen poliittisen yhteisön jäsen jakaa vastuun yhteisön nimissä tehdyistä te-
oista, vaikka olisi syntynyt näiden tekojen jälkeen tai jopa jonkin toisen yhteisön 
jäseneksi. Miten haastattelemani nuoret käsittelivät ajatusta, että poliittisilla yh-
teisöillä, kuten kansakunnilla, on historiallista jatkuvuutta ja sen vuoksi myös su-
kupolvien yli kantautuvia velvollisuuksia historialliseen hyvittämiseen yhteisön 
nimissä ammoin tehtyjen tekojen vuoksi? 
Yhteisvoimin rakentuva yksimielisyys
Ryhmien pohdinnoissa esiintyi haastatteluissa verraten painokkaasti ajatus, että 
vastuussa voi olla vain sellaisesta, mitä itse on tehnyt tai aiheuttanut. Vastuu on 
vain teon tekijöillä, ja kun he ovat kuolleet, ei ole enää hyvitysvelvollisia. Jos uhrit 
ovat kuolleet, ei ole myöskään enää ketään, jolle vääryyden edes voisi enää hyvit-
tää. Tämä ajatuskuvio näkyy selvänä seuraavassa haastatteluotteessa1:
K: Mites kun sanoit, että eihän ne oo koskaan tämmöset [vanki]leirit hyvä 
asia, jos ajattelee niin olisko näiden [1918] leirien suhteen mahdollista nyt 
vielä jälkeenpäin jotain ikään kuin korjata tai hyvittää? Ja jos niin millä ta-
valla?
N5: En mä tiedä, no ei sitä ny, siitä on niin kauan aikaa et siin on vähän...
N6: On se jälkikäteen vähän mahotonta. Jos siel on porukkaa kuollu nälkään, 
niin sitä on paha enää lähtee täs vaihees silleen paikkailee, ei sitä voi tehä 
asialle enää mitään. Eikä voi kellekään omaisillekaan enää mitään tehdä.
N5: Vaan oppii siitä tai siis yrittää silleen että semmost ei tapahdu enää.
K: Eli jos meil on tilanne, jossa joku on tehny vääryyttä mutta hän tai he ei-
vät enää ole elossa, tai toisaalta joku on kärsinyt vääryyttä mut nekään ei ole 
enää elossa, niin onko näin, et sille ei ehkä enää sitten voi tehdä mitään? Että 
jälkeläiset kummaltakaan puolelta ei enää ole sillä lailla asianosaisia?
M5: Mää on vähä sitä mielt et... no jokainen tekee omat valintansa ja päätök-
sensä ja siinä ei sit pitäis mun mielest olla oikeestaan mittään väliä, et mitä 
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mun isä oli, tai isoisä tai isoisoisä. Esimerkiks nyt nää leirit, joista just pu-
huttii, niin periaattees mitä me voitais tehä, niin ainoo on semmottii, ett just 
pidetään ny mielessä, että tämmöstäki on tapahtunu, että ei me mun mielest 
voida sinänsä kellekään korvata tai rankasta kettään, must turha semmost 
enää edes miettii sinällään. Kaikki asianomaiset on jo varmaan kuollu pois.
N6: Mut onhan silleen, jos joskus on ollu erimielisyyttä jostain asioista, niin 
ei niit kannata tähän päivään enää heijastaa, et ne on vanhoi juttuja. Ja sel-
lanen jos ajateltas, et jälkipolvien joitteki pitäis korvata jotain jolleki, kenen 
isoisät ja ne on kärsiny vääryyttä, niin se on vähä niinku turhaa. Mitä sem-
mosta ajattelee enää, et miksei enemmänki ajattele, et ei luokittelis ihmisii 
sillä tavalla että mistä niinku tulee ja kenen juuret on.
M6: Niin et muistaaks ne omaisetkaan sit enää tällasia?
N6: Niin.
M6: Kannattaaks niitäkään lähtee muistuttelemaan. Riippuu pitkälle siitä, 
et kuinka pitkä aikaväli siin on tapahtunu sen vääryyden ja sen korvauksen 
välillä. Kannattaa sitäki miettii.
Tässä vastuu nähdään hyvin yksilölliseksi ja asianosaisuus rajautuu siihen, mi-
hin itsellä on mahdollisuus vaikuttaa. M5 ja N6 katsovat, että esivanhempien 
toimilla ja kokemuksilla ei pitäisi olla merkitystä sille, miten heidän jälkeläisiään 
arvioidaan tai miten jälkeläiset itse arvioivat omaa tilannettaan. Silta nykypäi-
västä menneeseen on ryhmän puheessa ikään kuin keinotekoinen asia, jotain 
millä “luokitellaan” ihmisiä tai mistä heitä “muistutetaan”. M6 ei usko myöskään 
perheen ja suvun muistitietoon jatkuvuuden kokemuksen synnyttäjänä, ja tässä 
hän saa tukea N6:lta.
Huomion arvoista yllä olevassa keskustelussa on sen konsensuaalisuus: ryhmäs-
sä ei synny erimielisyyttä, vaikka moniinkin esitettyihin näkemyksiin olisi pe-
riaatteessa helppo esittää kriittisiä huomautuksia ja kysymyksiä. Konsensuksen 
selityksenä saattaa periaatteessa olla puhujien vastahakoisuus tuoda julki toverei-
den mielipiteistä poikkeavia näkemyksiä, mutta haastattelun kokonaisuus tämän 
ryhmän tapauksessa sisälsi myös erimielisyyttä paljastavia osuuksia, joten ei ole 
mitään erityistä syytä päätellä, että juuri tässä kohden puhujat olisivat arastelleet 
ryhtyä väittelemään. Huomattakoon, että yllä olevassa otteessa he kaikki tuovat 
keskusteluun jonkin oman kontribuutionsa eikä kukaan jää äänettömäksi osak-
kaaksi tai tyydy vain yleisiin tuen ilmaisuihin (Aivan, Niin tms.). Voidaanko pää-
tellä, että puhujat ajattelevat tässä kohden yhtenäisesti ja että haastatteluotteessa 
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näkyvä konsensus heijastaa siten heidän ajattelunsa autenttista samanlaisuutta? 
Tavallaan päätelmä näyttää luontevalta, mutta kuten edellä todettiin, ryhmähaas-
tattelua ei pidetä hyvänä metodina tavoitella validia tietoa tutkittavien asenteis-
ta. Tämän haastatteluotteen osalta varminta olisikin todeta, että ryhmän jäsenet 
kykenivät luontevasti generoimaan toistensa tueksi näkökohtia ja perusteluita 
eivätkä ne olleet kognitiivisesti heille ainakaan vaikeita konstruoida ja ymmärtää. 
Tässä kohden kukaan ei kyseenalaistanut toistensa näkökohtia ja perusteluita, 
joten ei voida sanoa, miten ryhmän jäsenet yksilöinä tai kollektiivina olisivat 
haasteen edessä hyväksyneet kritiikin tai toisaalta kyenneet generoimaan uusia 
perusteluita näkemystensä tueksi.
Kokemuksella argumentoinnin voima ja rajat
Seuraavassa haastatteluotteessa näemme tilanteen, jossa ryhmässä on, kuten 
edellisessäkin haastatteluotteessa, rakentumassa konsensus tietystä asiasta. Eräs 
ryhmän jäsen kuitenkin haastaa tämän yksimielisyyden, aluksi epäröiden ja sit-
ten painokkaammin, mikä johtaa siihen, että  ryhmän eräät muutkin jäsenet al-
kavat arvioida näkökantaansa uudelleen2:
K: [...] voisko sen vuoden [1918] tapahtumia, asioita jälkeenpäin jollakin ta-
valla hyvittää taikka korjata, siis hyvittää tai korjata sitä mitä tapahtu sillon. 
Miten te tähän ajatukseen suhtaudutte?
N22: Niin... 
M26: Se on sillä tavalla aika hankala, koska ei enää Suomessa oo semmosta 
erottelua tavallaan. 
N22: Niin, enää.
M26: Niin että ois semmonen et punaset ja valkeet, niin ei oo semmosta valkee 
puolta, joka pyytäs anteeks esimerkiks niitä...
N22:Niin että kuka sitä pyytäs ja keneltä anteeks.
N24: Niin että kenelle pitäis hyvittää ja...




M26: Ainut on tietysti se, että ku se leimataan niin voimakkaasti se valkee 
puoli tavallaan sen laillisen hallituksen puoles. Että nyt tää Suomen nykynen 
laillinen hallitus sitten tavallaan jotenki pyytäs anteeks niitä toimiaan.
N22: Niin mutta onko sekkään ennää valkkee?
M26: Niin ei siitä tavallaan...
N22: Koska sen jälkeen on tapahtunu niin paljon kuitenki.
N23: Silleen mie ainaki ajattelen et se, mikä on tapahtunu sillon niin se on ta-
pahtunu, sitä ei tavallaan pysty hyvittämmään. Et ku ne ihmiset on vaihtunu.
N22: Niin ja eihän sitä voi korvata ennää (--).
N23: Niin että...
N22: Ei se kenenkään oloja ennää paranna tai...
N23: Et jos vaikka ajattelee, et miekään vois oikeen mennä keneltäkkään pyy-
tämään anteeks mitä vaikka miun ukki on tehny tai jottain tällästä, että ku 
eihän se tavallaan oo miun asia. Et se on tosi vaikee mennä hyvittämmään, 
ku niitä henkilöitä ei ennää oo ja sillä tavalla.
N22: Niin että ne, jotka ne päätökset sillon on tehny, ne on jo kauan ollu kuol-
leena ja sillä lailla, että sitä on vähä mahotonta ennää hyvitellä kenellekään.
[K: Voisiko nykyinen Suomen valtio esimerkiksi pyytää anteeksi vuoden 1918 
punaorvoilta?]
N22: No ei miusta ainakaan kyllä kuulosta hirmu järkevältä, koska varmasti 
siellä valkostenki puolella jäi orvoiks jottain ihmisiä tai... en mie oikeen...
N24: Niin jotenki ne... se on nyt kuitenki niin kaukanen asia. Jos ajattelee 
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N23: Ja sit on se varmasti ikävä, et niitä orpoja on, ja ne haluis tavallaan 
jonku syypään siihen, et ne on jääny orvoksi tällä tavalla, mut en mie oikein 
ymmärrä, et ne vois olettaa, että joku ennää nykysin tulis pyytämään anteeks.
M26: Niin no miulla kyllä on jotenki semmonen olo, että kuitenki se valtio on 
sama valtio mikä oli sillon. Vaikka nyt tietysti päättäjät on vaihtunu kym-
meniin kertoihin sen jälkeen että... Kuitennii ku ajattelee, että siellähän teh-
tiin ihan selkeitä sotarikoksia sitten sodan jälkeen. Niinku tuhansien vankien 
telotukset ja sitte varsinki, ku tietää sen, että omat sukulaiset oli tekemässä 
niitä telotuksia siellä. Niin sillä tavalla haluais, että sitä joku pyytäs anteeks, 
että tavallaan kuitennii on jotenki semmonen olo, että on niinku häpeä vä-
hän tavallaan siitä, mitä omat sukulaiset sillon aikonaan teki siellä valkosten 
puolella.
N24: Niin ja oisko se vähä semmonen, se vois tietty puhistaa ilmanki, että 
ainaki siitä puhuttas silleen avoimesti, että ei ennää ehkä syyteltäs kettään, 
koska ketä tässä nyt on ennää syyttelemistä, mutta sillä lailla et siitä puhuttas 
avoimesti ja silleen. Se vois ihan ehkä kansakuntanakki ja silleen helpottaa 
sitä, että siitä päästäs yli, että se ei ennää ois semmonen tabu-aihe.
N22: Niin.
N24: Niin, tai en tiiä, vois se olla hyväki, että siitä se ainaki joku sanos jottain 
asiasta.
Alussa ryhmä on selvästi kallistumassa kannalle, että vuoden 1918 tapahtumien 
hyvittäminen ei ole mahdollista, koska asianosaiset ovat jo kuolleet. Myös M26 
epäilee, että hyvittäminen ei ole mahdollista, sillä nykypäivän Suomessa kansalai-
set eivät enää identifioidu punaisiksi ja valkoisiksi ja olisi siis vaikea sanoa, kuka 
pyytäisi anteeksi ja keneltä. Hän alkaa kuitenkin hahmotella ajatusta Suomen 
valtion jatkuvuudesta ja siihen liittyvästä vastuun periytymisestä mutta perään-
tyy, kun N22 ilmaisee epäilyksensä sellaista näkemystä kohtaan. Keskustelua jat-
kavat N22, N23 ja N24, jotka suhtautuvat skeptisesti ajatukseen menneisyyden 
asioiden hyvittämisestä. Kun M26 liittyy jälleen mukaan, hän toistaa nyt pai-
nokkaammin ajatuksensa Suomen valtion historiallisesta jatkumosta, mutta hän 
siirtää lähes välittömästi näkökulman yleiseltä historiallisen argumentin tasolta 
subjektiivisen kokemuksen tasolle: hän nostaa esiin sukuhistoriastaan kumpua-
van häpeän kokemuksen ja esittää sen itse asiassa perusteluksi sille, miksi vuotta 
1918 koskeva jonkinlainen julkinen ele, anteeksipyyntö, olisi hänen mielestään 
paikallaan. Myös N24 alkaa tämän jälkeen konstruoida perustelua sen tueksi, että 
ehkä vuosi 1918 tosiaan on vielä kansakunnan muistissa arka kohta ja kaipaisi 
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kollektiivista käsittelyä. Myös N22 antaa M26:n tekemälle avaukselle tukensa, 
tosin äärimmäisen niukoin sanoin.
M26 käynnistää siis tässä vuoden 1918 hyvittämiskysymyksen uudelleenarvi-
oinnin tuomalla esiin omakohtaisen kokemuksensa asiasta. Omakohtainen ko-
kemus on epäilemättä hänelle tärkeä itsessään, mutta siihen vetoaminen myös 
tavallaan suojaa häntä sellaista arvostelua vastaan, jota hän aluksi sai toveriensa 
taholta. Hän ankkuroi mielipiteensä henkilökohtaiseen kokemukseensa, joka on 
jollain tasolla vastaansanomaton ja jota ei voida ulkoapäin haastaa samalla tavoin 
kuin menneisyyttä koskevia historiallisia tulkintoja, kuten esimerkiksi M26:n 
tulkintaa Suomen valtion jatkuvuudesta. Kukaan ryhmässä ei nousekaan haas-
tamaan M26:n avoimen subjektiivista perustelua ja siihen nojaavaa mielipidettä 
vuoden 1918 jälkikäteisen hyvittämisen tarpeellisuudesta.
Keskustelu jatkui kysymykselläni, lakkaavatko hyvittämisen vastuut ja oikeudet 
alkuperäisten asianosaisten kuolemaan3:
K: [Jos vääryyttä tehneet tai kärsineet eivät ole elossa, voivatko jälkeläiset hy-
vittää heidän puolestaan tai onko jälkeläisillä oikeus pyytää hyvitystä uhrien 
puolesta?]
N24: Mie en jotenki, tai siis en tiiä... Miust se ei oikeen, et jos joku miun kau-
kai-... tai eihän se nyt välttämättä kovin kaukanen sukulainen oo, mutta jos 
joku just ukki tai sen isä ois tehny jottain kamaluuksia niin... ja vaikka oliski, 
en nyt tiiä, niin en mie jotenki nää sitä et se ois niinku...
N22: Siun vastuu.
N24: ..miun vastuu tai miun ongelma tavallaan. Et se on...
N22: Niin ja se ehkä on aika henkilökohtanen juttu, että tunteeko, että on 
niin sidoksissa niihin esivanhempiisa tai sellasiin tai johonki sukulaisiisa, että 
kyllähän se... no niin, en mie oikeen tiiä. Se ehkä oikeesti riippuu ihmisestä, 
mutta joilleki se voi olla sellanen, että ne tuntee, että se missä mie nytten oon 
tai mitä miulla on, niin se on näitten esivanhempien tulosta tai niitten an-
siota. Niin sitte ehkä vois aatella, että jos ne on tavallaan vääryydellä tehny 
jottain tai hankkinu itelleen jonkinlaisen aseman, niin sitte vois aatella että 
pittää hyvittää jottain. Tai en mie nyt tiiä, en mie usko et se auttaa mittään.
N24: Jotenki se ei sinänsä tavallaan kosketa niitä, tai siis...
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N22 hahmottelee verraten sujuvasti tulkinnan siitä, miten tunne moraalisesta 
velvollisuudesta hyvittämiseen voi syntyä, mutta sitten hän epäröi eikä jaksakaan 
uskoa, että subjektiivinen kokemus peritystä vastuusta olisi mielekäs ja että men-
neisyyden hyvittämispyrkimyksistä olisi hyötyä. N22 ja N24 tukevat skeptises-
sä epäröinnissään toisiaan ja täydentävät toistensa ajatuskulkuja. Aikaisemmin 
näimme, että he myönsivät M26:n sukuhistoriallisen avauksen taivuttamina, että 
vuosi 1918 saattaa yhä heijastua suomalaisen yhteiskunnan ilmapiiriin kieltei-
sesti, mutta äskeisessä otteessa he ovat taas palanneet ylisukupolvista vastuuta 
ja historiallista jatkuvuutta epäilevälle kannalle. Oliko heidän aiempi tukensa 
M26:lle vain näennäistä ja selitettävissä siten, että he eivät halunneet avoimesti 
kyseenalaistaa M26:n henkilökohtaisen kipeän kokemuksen arvoa ja oikeutusta? 
Mahdollisesti näinkin, mutta uskoakseni kyse on myös siitä, että kysymykseni 
aiheena ollut ylisukupolvinen moraalinen vastuu on erittäin abstrakti asia: sitä 
voi olla vaikea mieltää reaaliseksi mahdollisuudeksi, mikäli henkilöllä ei ole sen-
kaltaista henkilökohtaista, esimerkiksi sukutaustasta nousevaa sidettä traumaat-
tiseen menneisyyteen kuin M26:lla. Moraalisen vastuun periytyminen on N22:lle 
ja N24:lle mitä ilmeisimmin vaikea asia tavoittaa ja hyväksyä. Huomattakoon, 
että M26 ei kuitenkaan nouse hänkään haastamaan N22:n ja N24:n kantoja, vaik-
ka ne ovat osin suoraan vastakkaisia hänen aiemmin esittämälleen tulkinnalle. 
Tämä ei ole ehkä yllättävää: hän oli itse alleviivannut aikaisemmin oman käsi-
tyksensä subjektiivisuutta (miulla kyllä on jotenki semmonen olo), joten hänellä 
ei olisi hyviä perusteita haastaa toveriensa pohdintaa siitä, miten nämä kokisivat 
sukusiteisiin liittyvät moraaliset velvoitteet omalta kohdaltaan.
Uusi konsensus häivyttää vanhat mielipiteet
Haastattelemilleni ryhmille vaikutti olevan yleensä selviö, että vääryyden hy-
vittäminen sen välittömille uhreille on paikallaan. Jos vääryyden “alkuperäisiä” 
uhreja ei ole elossa, asiaa oli vaikeampi käsitellä. Edellisissä kahdessa haastatte-
luotteessa tarkasteltiin kysymystä Suomen historian kannalta, ja vaikuttaa siltä, 
että ryhmän oli vaikea tavoittaa ajatusta sukupolvien yli periytyvien vääryyksien 
seurauksista Suomen kaltaisen hyvinvointivaltion kontekstissa. Sen sijaan toises-
sa kehyksessä sellaisten ylisukupolvisten seurausten mahdollisuus voitiin pystyä 
konstruoimaan melko sujuvasti. Seuratkaamme jälleen äskeistä ryhmää4:
N23: [...] miun mielest se on ehkä paras hyvitys, mitä sit vois tehä, vois koit-
taa ellää sillä tavalla niinku yhteiselossa hyvin ja että ne tapahtumat ei pääsis 
toistumaan.
N22: Niin että oppia.
92
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
N23: Et se on paras tapa hyvittää...
N22: ...niinku niistä...
N23: ...että se on ehkä vähän turha mennä ennää pyytelleen anteeks niitä 
vanhoja asioita, mihinkä ei ite oo ollu mukana ees niissä.
M26: Mutta semmonen ehkä minusta ainaki on, mikä pitäs tavallaan jälkim-
mäisten sukupolvien niinku hyvittää, on se esimerkiks monessa maassa ne 
alkuperäiskansojen kohtelut. Niinku nähä että se sinne tullu väestö on riistäny 
tavallaan ihan selkeesti alkuperäisväestön alkuperäisen elintilan ja tämmösen 
ja sitte ne tavallaan hyödyntää sitä. Ja ne alkuperäisväestö yleensä elää aika 
isossa kurjuudessa sitte.
N22: Niin, edelleen.
M26: Niin että se tavallaan on semmonen asia kyllä mikä kuuluu myös niille 
jälkeläisille. Koska ne hyötyy siitä selkeesti suhteessa niihin.
N24: Niin koska ne (--) varsinki, että jos ne maat tai ne alueet tai mitä hy-
vänsä niilt on riistetty, ne on tehty sellasena aikana, ku ihmiset on ehkä aja-
tellu eri tavalla ja niil on ehkä ollu väärää tietoo ja erilaist tietoo, että nyt ku 
tiietään paremmin ja myö tiietään, että ne on ihmisiä siinä missä muutki ja 
että se tavallaan... en mie tiiä, sitä on tutkittu enemmän ja se ymmärrettään 
se niittenki tilanne, niin miun mielestä se ois kyllä ihan aiheellista korvata.
K: Ihan erityisesti just tästä, mitä nyt viimeks te varsinki sanoitte, tuo mie-
leeni sen, mitä jossain muussaki haastatteluissa aikasemmin jossain toisessa 
koulussa opiskelijat pohti, ett just tämmösen hyötymisnäkökohdan takia ai-
naki kehitysmaiden [...] tai kehittyvien maiden asukkaiden olis oikeus saada 
jonkunlaista hyvitystä näiltä entisiltä siirtomaavalloilta. Eli ilmeisesti se kuu-
lostais ihan...
N22 + N24: Joo.
N23: Niin.
M26: Kyllä.
K: ...perustellulta? Eli tässä tapauksessa tämmösiä hyvitysvelvollisia maita 
olis...? Britannia?Ja Ranska? Ja Hollanti...?
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M26: No siis periaatteesa EU:n myötähän me ollaan kaikki EU-maat hyödyt-
ty hirveesti siitä tavallaan et sieltä on pumpattu aikasemmin ihan älyttömiä 
määriä rikkauksia niistä siirtomaista, että kyllä miusta alkaa olla koko EU 
tavallaan... Ku EU:han on suurimmaks osaks näitä vanhoja siirtomaaisäntiä. 
Nykyään ne on kaikki lähes siellä, Ranskat, Iso-Britanniat, Hollannit, Saksat, 
niin kyllä niinku aletaan aika kollektiivisesti vastuussa jo siitä jutusta... 
N22: Niin että voi miettiä, että oisko nää EU-maat niin rikkaita, kun ne on, 
ja niin hyvinvoivia ilman niitä siirtomaa-aikasia, mitä sieltä saatiin. Että niin 
on jo varmasti vaikuttanu ihan kaikkialle Eurooppaan. Koska ne valtakunnat 
on kuitenki... rajat on vaihtunu ja ylipäätäsä se... varmaan taloudelliset sitteet 
tästä ollu ihan kaikkialle.
K: Eli näin Suomiki olis tässä maksumiesten puolella?
N22: No esimerkiks vaikka.
Näemme, että samat N22, N23 ja N24, jotka aiemmin olivat epäileviä vastuun 
periytymisestä vuoden 1918 tapahtumien osalta, pitävät nyt hyvitysvelvoitteen 
periytymistä mielekkäänä ja kehittelevät hyvityksen ajatusta sujuvasti, kun ky-
seessä on kolonialismista ja imperialismista periytyvä aineellinen eriarvoisuus ja 
sen hyvittäminen entisille siirtomaille. N22 ja N23 ovat alussa jälleen skeptisiä 
historiallisten hyvitysten suhteen: heidän mielestään menneisyyden ja nykyhet-
ken välillä on katkos eikä ”vanhoja asioita” siksi kannata enää pyytää anteeksi, 
mutta menneisyydessä tapahtuneista vääryyksistä tulisi ottaa kuitenkin opiksi. 
Sitten keskusteluun liittyy jälleen M26: hän katsoo siirtomaa-ajan seurausten 
olevan sukupolvien yli periytyvää vääryyttä, johon liittyy vastaavasti moraali-
sen hyvitysvelvollisuuden periytyminen. N22 ja N24 antavat tälle tulkinnalle heti 
kannatuksensa ja kehittelevät sen tueksi lisää näkökohtia. N23 tukee näkemystä 
sen sijaan vain minimaalisesti. Hän on alussa ollut hyvin selvästi sillä kannalla, 
että menneitä ei kannata yrittää hyvitellä. Hän ei ilmeisesti pysty kääntämään 
ajatuksiaan tai ainakaan julkista kantaansa yhtä joustavasti uuteen asentoon kuin 
N22, joka alussa tosin myötäilee N23:a mutta ei ilmeisesti sitoudu yhtä vahvasti 
skeptiseen tulkintaan. Hän pystyy tarttumaan M26:n avaukseen välittömästi, ja 
myöhemmin hän myös kehittelee sitä tavalla, joka osoittaa itse asiassa varsin hy-
vää laajojen historiallisten kytkentöjen tajua.
N24 puolestaan pyrkii seuraamaan M26:n avaamaa ajatuspolkua mutta ei itse 
asiassa aivan pysy sillä: M26:n esittämän argumentin perusidea on menetysten ja 
perusteettomien etujen periytyminen sukupolvien yli hyvitystä vaativalla taval-
la, mutta N24 mieltää historialliset korvaukset enemmänkin ”viisaiden” nykyih-
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misten yleishumaanina velvollisuutena auttaa lähimmäisiä kulloisenkin parhaan 
tiedon ja ymmärryksen pohjalta. Huomaamme aiemmin esitetystä haastatteluot-
teesta, että N24 oli varsin skeptinen omien esivanhempien tekojen moraalisen 
hyvitysvelvollisuuden periytymisen suhteen, mutta nyt hän siis haluaa yrittää 
generoida omastakin puolestaan jonkin näkökohdan tueksi M26:n ja N22:n pai-
nokkaasti esittämälle tulkinnalle. Se, että hänen argumenttinsa menee, kuten sa-
nottu, itse asiassa eri raiteelle kuin edeltävät puheenvuorot, kertonee siitä, että 
vaikka hän tavallaan halukkaasti kannattaa M26:n ajatusta ja pyrkii tavoittamaan 
sen, hänen on kuitenkin vaikea ymmärtää, mistä siinä perimmältään on kyse.
Haastattelussa kävi myös ilmi, että ryhmästä osa oli käsitellyt historian kurssilla 
kysymystä siirtomaissa harjoitetun politiikan jälkikäteisestä hyvittämisestä. On 
vaikea arvioida, miten tuo tausta mahdollisesti vaikutti haastateltujen näkemyk-
siin tässä kohden. Kiinnostavinta tässä tapauksessa on kuitenkin se, miten su-
juvasti ja ilman vastaväitteitä M26:n avaus vie keskustelun linjalle, joka on si-
sällöllisesti jokseenkin päinvastainen kuin M26:n puheenvuoroa edeltävät kom-
mentit; näissähän tietynlainen pedagoginen opetus on jäämässä parhaaksi tai 
jopa ainoaksi mielekkääksi tavaksi ”hyvittää” menneitä vääryyksiä. Mahdollisesti 
N23:a lukuun ottamatta ryhmä myöntyy niin sanoakseni silmää räpäyttämättä 
seuraamaan M26:n tulkintaa, jos kohta se kaikilta osin (N24) ei sille ilmeisesti 
aukenekaan. Sujuvaa ”kurssin muutosta” mahdollisesti vahvisti myös esittämäni 
tieto, että eräässä toisessa ryhmässä oli sielläkin kannatettu kyseisenlaista tulkin-
taa. Huomattakoon, että N22 esitti rohkean laajan tulkintansa hyvitysvastuun 
jakautumisesta hänkin sen jälkeen, kun hän oli saanut edellisten puheenvuo-
rojen myötä sekä lisäaineistoa että eräänlaista moraalista tukea sensuuntaiselle 
argumentille.
Haastatteluaineistoni rajat
Tässä esitetyt ryhmähaastattelujen litteraatiot sisältävät vain keskustelujen sanal-
lisen sisällön. Haastattelunauhoituksissa on tallentuneena muutakin informaa-
tiota, nimittäin puheen tauot ja äänensävyt, jotka voidaan tavoittaa asianmu-
kaisella litteraatiolla ja joilla saattaa myös olla puheen sisältämien merkitysten 
tulkinnan kannalta merkitystä. Haastateltavien ilmeet ja eleet voivat niin ikään 
sisältää merkityksellisiä viestejä, mutta niiden tavoittaminen ei näiden haastat-
telujen osalta ole enää mahdollista, koska haastatteluja ei videoitu tai systemaat-
tisesti observoitu. Aineistoni on suunniteltu analyysiin, joka keskittyy puheen 
verbaalisen sisällön tulkintaan.
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Lukuun ottamatta tietoja osanottajien vuosikurssista ja menestyksestä historian 
opinnoissa haastatelluista ei ole kerätty taustatietoja, vaan lukiolaisnuoria lähes-
tytään tässä ensisijaisesti kollektiivina, ryhmänä joka edustaa eräänlaista pienois-
kulttuuria (ks. Sulkunen, 1990, s. 264, 268). Vaikka edellä on tarkasteltu yksi-
tyistenkin keskustelijoiden kontribuutioita, ne eivät ole analyysini varsinainen 
kohde, joka on nuorten kollektiivinen tulkintojen prosessointi tietystä aiheesta. 
Historiatietoisuudenkin voidaan katsoa olevan juuri prosessi, ”jossa yhteisölli-
nen todellisuus saa sisältönsä ja ulottuvuutensa ja ihmiset ovat tuon todellisuu-
den aktiivisia tekijöitä” (Torsti, 2009, s. 42). Tuo prosessi on periaatteessa tuttu 
jokaiselle historianopettajalle niistä tilanteista, joihin hän oppitunnilla osallistuu 
seuratessaan oppilaiden tekemien historian tulkintojen avautumista, haaroit-
tumista ja sulkeutumista. Tavallaan osin luokkahuoneenomaisessa kehyksessä 
kerätty ryhmähaastatteluaineistoni toivoakseni avaa tätä prosessia myös omalta 
osaltaan.
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Tiivistelmä
Tässä artikkelissa tarkastelemme valtakunnallisen vieraiden kielten opetuksen, 
opiskelun ja oppimisen tutkimus- ja kehittämishankkeen KIELOn (2008–2012) 
tutkimustehtävää ja syksyllä 2009 tehdyn esikyselyn tuloksia. KIELOssa tutkitaan 
sitä, mitä suomalaisissa kieliluokissa tapahtuu, millä tavoin ja millä perustein vie-
raita kieliä opetetaan, opiskellaan ja opitaan. Verkkolomakkeella syksyllä 2009 
toteutettu esikysely suunnattiin KIELO-hankkeen opettajille ympäri Suomea. Esi-
kysely oli kohdennettu tapaustutkimus, jonka avulla kerättyä tietoa hyödynne-
tään laajamittaisesti valtakunnallisen kyselyn laatimisessa. Opettajia pyydettiin 
kuvaamaan omaa opetustaan ja oppilaiden opiskelua oppitunneilla neliportai-
silla väittämillä (N=109) ja avokysymyksillä (N=8). Vastaajat (N=15) ymmärsivät 
viestinnällisen kieltenopetuksen ja viestinnällisen tehtävän pitkälti kielididakti-
sessa kirjallisuudessa esitettyjen määritelmien mukaisesti ja raportoivat myös 
toteuttavansa pitkälti viestinnällistä lähestymistapaa opetuksessaan. 
Avainsanat
KIELO-hanke, viestinnällinen kieltenopetus, luokkahuonetodellisuus
KIELO-hanke pureutuu kieltenopetuksen arkeen 
Tarkastelemme tässä artikkelissa valtakunnallisen vieraiden kielten opetuksen, 
opiskelun ja oppimisen tutkimus- ja kehittämishankkeen KIELOn (2008–2012) 
taustaa ja tutkimustehtävää sekä kieltenopettajille suunnatun esikyselyn tutki-
mustuloksia. KIELO on valtakunnallinen vieraiden kielten opetuksen, opiskelun 
ja oppimisen tutkimus- ja kehittämishanke, jossa kiinnostuksemme kohdentuu 
kieltenopetuksen nykytilaan ja arkeen suomalaisissa kieliluokissa. Hankkees-
samme on mukana kymmeniä toimijoita: professoreita ja yliopistonlehtoreita 
Suomen kuuden eri yliopiston opettajankoulutuslaitoksista ja kieltenopettajia 
seitsemästä normaalikoulusta ja muista oppilaitoksista.
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Yhteiskunnallisena ja kielipoliittisena lähtökohtana KIELO-hankkeessa on kiel-
tenopetuksen kasvava merkitys nyky-Suomessa. Kieltenopetuksemme keskeinen 
haaste on tarjota sellaista vieraiden kielten opetusta ja opiskelua, joka edistää 
viestinnällistä kielitaitoa, siis taitoa käyttää vierasta kieltä vuorovaikutteisessa 
viestinnässä. Viestinnällinen kieltenopetus on ollut Suomessa ja ympäri maail-
maa vallalla oleva lähestymistapa jo lähes 30 vuotta, ainakin virallisesti opetus-
suunnitelmissa. Sitä korostetaan myös uusimmissa opetussuunnitelman perus-
teissa niin perusopetuksen kuin lukiokoulutuksen osalta (LOPS, 2003; POPS, 
2004). Olemme tarkastelleet viestinnällistä kieltenopetusta, sen teoriaperustaa 
ja painotuksia sekä keskeisiä tutkimustuloksia ja eräitä muita luokkahuonetut-
kimuksen osa-alueita muissa artikkeleissamme (esim. Harjanne, 2006; Harjanne 
& Tella, 2008a, 2008b) emmekä esitä niitä tässä artikkelissa enää samassa laa-
juudessa. KIELO-hankkeen taustalla on kiinnostuksemme siihen, millä tavalla 
viestinnällinen kieltenopetus tulkitaan ja millä eri tavoin sitä toteutetaan suo-
malaisissa kieliluokissa. 
KIELO-hankkeen keskeisenä lähtökohtana on ajatus, että sosiokulttuurinen kon-
teksti vaikuttaa siihen, mitä ja millä tavalla opetetaan, opiskellaan – ja opitaan. 
Vieraan kielen opetusta ja opiskelua suuntaavia tekijöitä ovat opettajan käsityk-
set oppilaista ja vieraan kielen opetuksesta, opiskelusta ja oppimisesta sekä kou-
lu- ja kieliluokkakonteksti. KIELOon liittyy tästä syystä myös vieraiden kielten 
opetuksen kehityshankkeen näkökulma. Katsomme, että kieltenopettajan am-
matillinen asiantuntijuus kehittyy oman opetuksen ja sen perustelujen tavoittei-
sen reflektoinnin kautta. Tämä asiantuntijuus sisältää eksplisiittistä teoriatietoa, 
kokemukseen perustuvia käytännön taitoja, usein hiljaista tietoa sekä teorian ja 
käytännön integrointia. Kieltenopettajan ammatillinen kehittyminen edellyttää 
täten ’opettaja oman opetuksensa tutkijana’-asennetta ja toimintaa Exploratory 
Practice -tutkimuslähestymistavan hengessä (Allwright, 2005; ks. myös Harjanne 
& Tella, 2009). 
Tutkimustehtävämme on kuvata, analysoida ja tulkita sitä, mitä suomalaisissa 
kieliluokissa tapahtuu, millä tavoin vieraita kieliä opetetaan ja opiskellaan – ja 
opitaan – ja millä perustein. Tutkimustehtävämme konkretisoituu seuraavina 
tutkimuskysymyksinä:
1. Mitkä kieltenopetuksen piirteet ja painotukset ovat keskeisiä suomalai-
sissa kieliluokissa?
2. Mitkä ovat kieltenopettajien perustelut opetus- ja opiskelukäytänteille 
kieliluokissaan?
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Tutkimusaineistoa keräämme kyselyjen, haastattelujen ja luokkahuoneobser-
voinnin avulla. Aineistoa täydentää KIELO-hankkeessa tehdyt opinnäytetyöt ja 
vertailut kansainvälisiin tutkimustuloksiin kieltenopetuksesta (ks. Harjanne & 
Tella, 2009, 2010). Seuraavassa käsittelemämme esikysely vastaa alustavasti tut-
kimuskysymyksiimme.
KIELO-hankkeen esikysely – tuloksia ja tulkintaa
KIELO-hankkeen esikysely tehtiin verkkokyselynä Helsingin yliopiston e-lo-
makkeella loppusyksystä 2009. Se lähetettiin 28:lle KIELO-hankkeen kielten-
opettajalle ympäri Suomea. Laadimme esikyselyn ensisijaisesti hankkeemme 
tavoitteiden, viestinnällistä kieltenopetusta koskevan tutkimuskirjallisuuden 
(esim. Brown, 2001; Richards & Rodgers, 2001; Ellis, 2003; Skehan, 2003) perus-
talta. Keskustelimme esikyselyn tematiikasta niin artikkelien kirjoittajien kesken 
kuin KIELO-hankkeeseen osallistuvien opettajien kanssa aikaisemmissa koulu-
tustilaisuuksissa. Kyselylomakkeen väitteisiin päädyimme arvoharkintaisen, tut-
kimuskirjallisuusperustaisen päättelyn avulla. Kysely on omamme. Kyselyloma-
ketta käytettiin samalla myös esitestaukseen laajempaa kansallista kyselyä varten, 
joka toteutettiin maalis–huhtikuussa 2010. Esikyselyn tavoitteena oli kartoittaa 
kieliluokkien todellisuutta kieltenopettajan näkökulmasta.
Väittämät kartoittivat opettajien näkemyksiä heidän ja oppilaiden luokkahuo-
nekäytänteistä ja kohdentuivat 15 opetuksen dimensioon: 1) opettajan/oppilaan 
roolit (opettaja- vs. oppilaskeskeisyys); 2) opetuksen suunnittelu – opetus ja 
opiskelu – arviointi (opettaja- vs. oppilaskeskeisyys); 3) äidinkieli vs. kohdekieli 
(opettaja–oppilas); 4) kielitaidon neljä osa-aluetta; 5) tehtäväpiirteet (irrallinen 
sanaston/rakenteiden harjoittelu vs. viestinnällinen harjoittelu); 6) merkitys- vs. 
muotopainotteisuus; 7) kielioppi; 8) tehtäväkirja vs. omat tehtävät; 9) yksilöllinen 
vs. ryhmätyö; 10) oppikirja vs. autenttinen materiaali; 11) kieli ja kulttuurienvä-
linen viestintä; 12) luokkatyöskentely vs. verkkotyöskentely vs. informaali opis-
kelu; 13) opiskelu taidot; 14) tukeminen (opettaja>oppilas; oppilas><oppilas); 
15) eriyttäminen. Väittämien vastausasteikko oli neliportainen: ei toteudu (1), 
toteutuu vähäisesti (2), toteutuu melkoisesti (3), toteutuu täysin (4).
Avokysymykset koskivat opettajien käsityksiä hyvän vieraan kielen opetuksen ja 
opiskelun tekijöistä, niiden perusteluja ja toteutumista oppitunneilla sekä opet-
tajien käsityksiä viestinnällisen kieltenopetuksen tekijöistä ja viestinnällisestä 
tehtävästä.




2. Miksi edellä esittämäsi tekijät liittyvät hyvään vieraan kielen opetukseen? 
3. Mikä/mitkä hyvän vieraan kielen opetuksen tekijä/tekijät toteutuvat vain 
vähän/ei lainkaan oppitunneillasi? Miksi ei?
4. Mitä tekijöitä (vähintään 4) liittyy mielestäsi oppilaiden hyvään vieraan 
kielen opiskeluun?
5. Miksi edellä esittämäsi tekijät liittyvät oppilaiden hyvään vieraan kielen 
opiskeluun? 
6. Mikä/mitkä hyvän vieraan kielen opiskelun tekijä/tekijät toteutuvat vain 
vähän/ei lainkaan oppitunneillasi? Miksi ei?
7. Mitä tekijöitä (vähintään 4) liittyy mielestäsi viestinnälliseen kieltenope-
tukseen?
8. Miten ymmärrät opetuksessasi viestinnällisen tehtävän? Miten määritte-
let sen?
Kyselyyn vastasi 15 kieltenopettajaa, joista naisia oli 13 ja miehiä 2. Keskeneräisiä 
vastauksia oli 2. Kyselyyn vastanneiden vastausprosentti oli 54. 
Käsittelemme seuraavissa luvuissa väittämien ja avokysymysten vastauksia kes-
kittyen muutamaan mielestämme erityisen tärkeään dimensioon. Vastaajien 
määrän suppeuden johdosta käytämme vain muutamia tilastollisia tunnusluku-
ja, kuten keskiarvoja ja moodeja.
Äidinkielen vs. kohdekielen käyttö kieliluokissa
Opetuksen dimensio ’äidinkielen vs. kohdekielen käyttö kieliluokissa’ koskee 
sekä opettajia että oppilaita. Vastaajat (N=15) raportoivat käyttävänsä opetukses-
saan kohdekieltä melko paljon (moodi=3; taulukko 1). Tätä tukevat yksityisinä 
esimerkkeinä opetuksesta tehtävien anto ja tekstien käsittely. Myös jutustelu op-
pilaiden kanssa toteutuu kohdekielellä. On myös huomattava, että vastaajat vaa-
tivat oppilaita käyttämään kohdekieltä (N=13, toteutuu melkoisesti) ja puuttuvat 
oppilaiden äidinkielen käyttöön (N=6, toteutuu täysin; N=8, toteutuu melkoises-
ti). Kieliopin opetuksessa 7 vastaajaa 15:stä taas ilmoittaa käyttävänsä kohdekiel-
tä vähän ja 5 vastaaja ei lainkaan, mikä osoittaa selkeähkösti, että kieliopilliset 
rakenteet opetetaan oppilaiden äidinkielellä.
Samoin oppilaiden kohdekielen käyttö kieliluokissa toteutuu 11 vastaajan mu-
kaan melkoisesti. Esimerkiksi keskustelutehtävissä oppilaiden kohdekielen käyt-
tö toteutuu melkoisesti (N=9) ja täysin (N=6). Vastaavasti pari- ja ryhmätyöteh-
tävissä vastaajat raportoivat oppilaiden käyttävän äidinkieltä vähän (N=10) tai 
ei lainkaan (N=4). Sen sijaan kielioppitehtävissä oppilaat käyttävät kohdekieltä 
vähän (N=6) tai eivät lainkaan (N=4) kuten opettajansakin. 
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Taulukko 1. Äidinkielen vs. kohdekielen käyttö kieliluokissa







30 Käytän kohdekieltä opetuksessa. 1 1 8 5 3,1
31 Käytän kohdekieltä tehtävien annossa. 1 0 10 4 3,1
32 Käytän kohdekieltä kieli-opin opetuksessa. 5 7 3 0 1,9
33 Käytän kohdekieltä teks-tien käsittelyssä. 1 2 8 4 3,0
34 Käytän kohdekieltä jutus- telussa oppilaiden kanssa. 1 2 9 3 2,9
35 Käytän äidinkieltä opetuk-sessani. 2 9 2 2 2,3
36 Vaadin oppilailta koh- dekielen käyttöä. 0 1 13 1 3,0
37
Kun oppilaat käyttävät 
äidinkieltä tehtävissä, 
joissa edellytetään koh- 
dekielen käyttöä, puutun 
siihen ja motivoin heitä 
käyttämään kohdekieltä.
0 1 8 6 3,3










4 6 5 0 2,1
41 Oppilaat käyttävät äidin-kieltä. 2 8 4 1 2,3
42
Oppilaat käyttävät äidin-
kieltä pari- ja ryhmätehtä-
vissä, joissa edellytetään 
kohdekielen käyttöä.
4 10 1 0 1,8
fr 21 50 91 33 2,7
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Yhteenvetona toteamme, että vastaajat raportoivat käyttävänsä opetuksessaan 
kohdekieltä melko paljon ja että äidinkielen käyttö kohdentuu luontevasti enem-
mänkin kielioppi- kuin viestinnällisiin tehtäviin.
Opettajakeskeisyys vs. oppilaskeskeisyys kieliluokissa
Opettajakeskeisyyttä vs. oppilaskeskeisyyttä kartoittavat väittämät kohdentuivat 
opetuksen suunnitteluun, opetukseen ja tehtäviin oppitunneilla sekä arviointiin 
(taulukko 3). Opetuksen suunnittelua koskien vastausten (N=15) tulokset ovat 
ristiriitaisia. Vastaajien mukaan kurssin/oppitunnin suunnittelu yksin ilman op-
pilaita (kysymys 18) toteutuu vähän (N=7) tai ei lainkaan (N=2) eli opetuksen 
suunnittelu on melko oppilaskeskeistä. Toisaalla he kuitenkin vastaavat, että op-
pilaat osallistuvat kurssin suunnitteluun (kysymys 23) vähän (N=9) tai ei lain-
kaan (N=1) eli opetuksen suunnittelu on täten melko opettajakeskeistä.
Oppitunnit (kysymys 20) ovat vastaajien mukaan oppilaskeskeisiä (N=14, to-
teutuu melkoisesti; N=1, toteutuu täysin). Pieni mielenkiintoinen yksityiskohta 
vastauksissa on, että oppituntien opettajakeskeisyys toteutuu kuitenkin melkoi-
sesti yhden vastaajan mukaan. Yksi tärkeä oppilaskeskeisyyteen kuuluva tekijä 
on, että oppilaat saavat pitkälti itse valita, mitä tehtäviä he tekevät. Tämä toteutuu 
vastaajien mukaan kuitenkin huonosti (N=8, toteutuu vähän; N=1, ei toteudu). 
Samoin oppilaiden tulisi saada pitkälti valita, miten he suorittavat tehtävät. Tämä 
toteutuu myös melko huonosti (N=9, toteutuu vähän).
Arvioinnin opettajakeskeisyys vs. oppilaskeskeisyys on vastausten mukaan hie-
man ristiriitaista. Oppilaiden suoritusten arviointi opettajakeskeisesti (kysymys 
19) toteutuu vastaajien mukaan melkoisesti (N=6), vähän (N=6), ei lainkaan 
(N=3), eli tämän mukaan arvioinnin oppilaskeskeisyys on yleisempää kuin opet-
tajakeskeisyys. Toisaalta vastausten mukaan oppilaiden osallistuminen omien 
suoritustensa arviointiin (kysymys 27) toteutuu vähän (N=9), melkoisesti (N=5), 
täysin (N=1), eli tämän mukaan taas arvioinnin oppilaskeskeisyys on harvinai-
sempaa kuin opettajakeskeisyys.
Oppilaiden vertaisarviointi (kysymys 28) toteutuu vain vähäisesti (N=12). Op-
pilaat antavat kuitenkin palautetta opetuksesta (kysymys 29; N=8, toteutuu mel-
koisesti; N=2, toteutuu täysin) ja opettajat ottavat sen huomioon opetuksessaan 
(kysymys 22; N=11, toteutuu melkoisesti; N=2, toteutuu täysin), joten tältä osin 
oppilaskeskeisyys on ilmeistä.  
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Suunnittelen kurssini ja oppi-
tuntini yksin ottamatta suun-
nitteluun mukaan oppilaita.
2 7 6 0 2,3
19
Arvioin oppilaiden suoritukset 
yksin ottamatta arviointiin 
mukaan oppilaita.
3 6 6 0 2,2
20 Toiminta oppitunneillani on oppilaskeskeistä. 0 0 14 1 3,1
21 Toiminta oppitunneillani on opettajakeskeistä. 3 10 1 0 1,9
22 Otan oppilaiden palautteen huomioon opetuksessani. 0 2 11 2 3,0
23 Oppilaat osallistuvat kurssin suunnitteluun. 1 9 5 0 2,3
24 Oppilaat valitsevat, mitä tehtäviä he tekevät. 1 8 4 1 2,4
25 Oppilaat valitsevat, miten he tekevät tehtäviä. 0 9 6 0 2,4
26 Oppilaat puhuvat ilman että heiltä kysytään. 0 6 8 1 2,7





0 12 3 0 2,2
29 Oppilaat antavat palautetta opetuksesta. 0 5 8 2 2,8
fr 10 83 77 8 2,5
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Yhteenvetona voi todeta, että oppilaskeskeisyys toteutuu vastaajien mielestä mel-
ko hyvin.
Opettajan ja oppilaan roolit kieliluokissa
Opettajan ja oppilaan roolit liittyvät myös opetuksen opettaja- vs. oppilaskes-
keisyyteen (ks. seuraava alaluku). Kirjallisuuden perustalta valittuja viestinnälli-
seen kieltenopetukseen liittyviä opettajan rooleja opettajat raportoivat omaavan-
sa hyvin (moodi=3; taulukko 2), esimerkiksi: neuvoja ja auttaja (N=6, toteutuu 
melkoisesti; N=8, toteutuu täysin); opiskelun ohjaaja (N=9, toteutuu melkoisesti; 
N=6, toteutuu täysin); resurssi ja ryhmätyön manageri (N=7, toteutuu melkoi-
sesti; N=5, toteutuu täysin); palautteen antaja (N=9, toteutuu melkoisesti; N=4, 
toteutuu täysin); kuuntelija (N=12,  toteutuu melkoisesti). Sen sijaan tutkijan 
rooli on merkitykseltään vähäisempi (N=9, toteutuu vähän; N=2, ei toteudu). 
Sitä taustaa vasten, että viestinnälliseen kieltenopetukseen liittyvät roolit toteu-
tuvat hyvin, on hieman ristiriitaista, että kahdeksan vastaajaa ilmoittaa kuitenkin 
kontrolloijan roolin toteutuvan melkoisesti ja kaksi täysin. 
Vastaajat raportoivat oppilaidensa olevan aktiivisia osallistujia (N=10, toteutuu 
melkoisesti; N=5, toteutuu täysin) ja vastuussa omasta opiskelustaan (N=11, to-
teutuu melkoisesti; N=2, toteutuu täysin). Opettajat raportoivat oppilaiden pu-
huvan enemmän kuin he itse (moodi=3). Tämä on pitkälti vastoin kansainväli-
siä ja kotimaisiakin tutkimuksia, joissa opettajan puhe on vallalla kieliluokassa 
(esim. The assessment of pupils’ skills in English in eight European countries, 
2002; Nikula, 2007) (ks. Taulukko 3).
Yhteenvetona voidaan sanoa, että opettajien antamien vastausten perusteella hei-
dän kieliluokissaan näyttää toteutuvan pitkälti viestinnällisen kieltenopetuksen 
painotuksia koskien opettajan ja oppilaiden rooleja.
Tehtäväpiirteet kieliluokissa
Tehtäväpiirteet viittaavat tässä tehtävän määrittelyyn ja käyttöön. Väittämät kos-
kevat viestintäkontekstista irrallista, mekaanista sanaston ja rakenteiden harjoit-
telua vs. viestinnällistä harjoittelua. Vastaajat raportoivat, että sanastotehtäviä ei 
juurikaan tehdä irrallaan viestintätilanteista (taulukko 4; väitteet 46 ja 47). Hei-
dän oppitunneillaan oppilaat tekevät viestinnällisiä tehtäviä (N=8, toteutuu mel-
koisesti; N=6, toteutuu täysin). Heidän opetuksessaan näyttää myös toteutuvan 
periaate ’tunnilla suullisesti, kotona kirjallisesti’, sillä oppilaat tekevät oppitun-
neilla enemmän suullisia kuin kirjallisia viestinnällisiä tehtäviä (väitteet 49 ja 
50). Vastaajat raportoivat viestintätilanteiden muistuttavan luokkahuoneen ul-
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kopuolisia viestintätilanteita (N=7, toteutuu melkoisesti; N=3, toteutuu täysin) ja 
tehtävien liittyvän oppilaiden omaan elämänpiiriin (N=10, toteutuu melkoisesti; 
N=3, toteutuu täysin) (ks. Taulukko 4.).
Taulukko 3. Opettajan ja oppilaan roolit kieliluokissa








1 Olen opiskelun ohjaaja. 0 1 8 6 3,3
2 Olen resurssi ja ryhmä-työskentelyn manageri. 1 3 6 5 3,0
3 Olen tutkija. 2 9 3 1 2,2
4 Olen oppija. 0 4 7 4 3,0
5 Olen tarkkailija. 0 0 11 4 3,3
6 Olen palautteen antaja. 0 2 9 4 3,1
7 Olen neuvoja ja auttaja. 0 1 6 8 3,5
8 Olen kontrolloija. 0 4 8 2 2,9
9 Puhun vähemmän ja kuun-telen enemmän. 1 2 12 0 2,7
10 Oppilaat ovat aktiivisia osallistujia. 0 0 10 5 3,3
11 Oppilailla on keskusteleva rooli. 0 3 9 3 3,0
12 Oppilailla on kontrollia ja vastuuta opiskelustaan. 0 2 11 2 3,0
13 Oppilaat ovat autonomisia opiskelijoita ja oppijoita. 0 5 10 0 2,7
14 Opettaja kysyy, oppilaat vastaavat. 1 8 7 0 2,4
15 Oppilaat vastaavat yksitel-len opettajan kysymyksiin. 2 10 3 0 2,1
16
Oppilaat puhuvat vähem-
män ja kuuntelevat 
enemmän.
2 12 1 0 1,9
17 Oppilaat puhuvat enem-män kuin opettaja. 0 3 11 1 2,9
 fr 9 69 132 45 2,8
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Taulukko 4. Tehtäväpiirteet kieliluokissa










he harjoittelevat sanoja 
irrallaan viestintätilan-
teesta.
3 12 0 0 1,8
47
Oppilaat tekevät kieliop-









0 0 8 6 3,4


















liittyvät heidän omaan 
elämänpiiriinsä.
0 1 10 3 3,1
fr 4 34 42 21 2,8
Yhteenvetona voi todeta, että opettajat raportoivat käyttämissään tehtävissä ole-
van melkoisesti viestinnällisiä piirteitä.
107
 Kieliluokkien todellisuus kieltenopettajan näkökulmasta: KIELO-hankkeen alustavia 
Hyvän vieraan kielen opetuksen ja opiskelun tekijöitä ja niiden 
toteutuminen kieliluokissa
Avokysymyksillä kysyttiin muun muassa hyvän vieraan kielen opetuksen ja opis-
kelun tekijöitä ja niiden toteutumista kieliluokissa. Kysymykseen ’mitä tekijöitä 
(vähintään 4) liittyy mielestäsi hyvään vieraan kielen opetukseen’ vastauksissa 
(N=12) nousevat keskeisiksi: turvallinen, kannustava, positiivinen opiskelu-/
oppimisympäristö (N=7); opettajan ajantasainen ja laaja asiantuntijuus (kieli ja 
kulttuuri) (N=6). Vastauksissa nousevat keskeisiksi myös seuraavat tekijät, jotka 
ovat samalla viestinnällisen kieltenopetuksen peruspiirteitä: opetusmateriaalien 
autenttisuus (N=6); ryhmätyöskentely ja luokkahuonetyöskentelyn monipuoli-
suus (N=6); suullinen harjoittelu (N=4) ja tehtävien viestinnällisyys (N=4). Näitä 
tekijöitä kuvaa esimerkkinä seuraava vastaus:
”Luottamuksellinen  ja rakentava oppimisympäristö ja ilmapiiri. Yhdessä op-
piminen (toisen auttaminen, oppimisen ilo, huumori, kannustavan palaut-
teen antaminen). Autenttisuus (esim. materiaalit). Viestinnällisyys (suullinen 
& kirjallinen). Spontaanisuus, sujuvuus vs. tarkkuus. Monipuoliset opetus-
menetelmät. Oppilaiden yksilöllisten tekijöiden huomioiminen (oppimistyylit, 
opiskelustrategiat). Oman kehittymisen pohtiminen.” (N, >50v, opetuskielet: 
en, ru, sa) 
Vastaajien kuvaama hyvän vieraan kielen opetus näyttää myös toteutuvan erit-
täin hyvin heidän kieliluokissaan, sillä kysymykseen ’mikä/mitkä hyvän vieraan 
kielen opetuksen tekijä/tekijät toteutuvat vain vähän/ei lainkaan oppitunneillasi 
ja miksi ei’ tuli ainoastaan muutamia vastauksia. Vain seuraavien tekijöiden mai-
nitaan toteutuvan vähäisesti: eriyttäminen ajanpuutteen johdosta, isosta ryhmä-
koosta tai oppilaiden vastentahtoisuudesta (N=5); opetusmateriaalin  monipuo-
lisuus ajan puutteen johdosta (N=2).
Oppilaiden hyvään vieraan kielen opiskeluun liittyviä tekijöitä, joita pyydettiin 
nimeämään vähintään neljä, olivat vastaajien (N=12) mukaan turvallinen ja kan-
nustava opiskeluympäristö (N=4) ja oppilaiden motivoituneisuus, aktiivisuus ja 
ahkeruus (N=7). On yllättävää ja hieman ristiriitaista suhteessa muihin vastauk-
siin koskien käytänteitä vastaajien kieliluokissa, että opettajien tässä esittämät 
hyvän opiskelun tekijät edustavat viestinnällisen kieltenopetuksen painotuksia 
lähinnä vain oppilaiden aktiivisuuden osalta. Nämä hyvän vieraan kielen ope-
tuksen tekijät näyttävät toteutuvan vastaajien kieliluokissa erittäin hyvin, sillä 
vain yksi vastaaja ilmoittaa, että oppilaiden kohdekielen käytössä on toivomista. 
Lisäksi yksi vastaaja ilmoittaa, että kirjallisuuden hyödyntäminen jää vähäisek-
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si ja yksi vastaaja kertoo, että oppimisstrategioita tutkitaan ja harjoitellaan liian 
vähän aikapulan johdosta. 
Viestinnällisen kieltenopetuksen tekijöitä
Vastaajia (N=12) pyydettiin nimeämään vähintään neljä viestinnälliseen kiel-
tenopetukseen liittyvää tekijää. Lähes kaikki vastaajat nostavat esille autentti-
set, aidot, luokkahuoneen ulkopuolista elämää muistuttavat viestintätilanteet ja 
tehtävät (N=11) sekä vuorovaikutuksen ja pari- ja ryhmätyöskentelyn (N=10). 
Myös oppilaskeskeisyys ja oppilaiden aktiivinen osallistuminen ja kohdekielen 
käyttäminen mainitaan joissakin vastauksissa (N=4). Samoin todetaan ajatus sii-
tä, että fokus on viestin perillemenossa, ei oikeakielisyydessä (N=4).  Muutama 
vastaaja (N=4) liittää suulliset tehtävät viestinnälliseen kieltenopetukseen. Vain 
kaksi vastaajaa nostaa esille sen, että viestinnälliseen kieltenopetukseen kuuluu 
kielen kaikkien osataitojen harjoittelu. Tosin autenttisten, luokkahuoneen ulko-
puolista elämää muistuttavien tehtävien, jotka 11 vastaajaa mainitsee, voi tulkita 
sisältävän kielen kaikki osataidot. Viestinnällisen kieltenopetuksen tekijöihin lii-
tetään myös opettajan tai oppilaiden kohdekielen jatkuva käyttäminen (N=3) ja 
oppilaiden omaehtoinen kielen tuottaminen (N=3). Tässä esimerkkeinä kahden 
vastaajan määritelmät viestinnällisestä kieltenopetuksesta:
”Viestinnällisessä kieltenopetuksessa ensinnäkin opettajan pitää puhua koh-
dekieltä. Kuullun ymmärtämisen vahvistaminen voi tapahtua vain näin. 
Kohdekieli on viestinnän väline ja kielen käyttö sen tarkoitus. Viestinnälli-
sessä kielenopetuksessa pitäisi huomioida myös kirjallinen ja nonverbaalinen 
viestintä. Viestinnällinen kielenopetus on sitä, että käytetään kieltä suullisesti 
ja kirjallisesti erilaisissa ihmisten välisissä kommunikaatiotilanteissa. Tärke-
ää on viestin sisältö (ja rekisteri myös), ei kieliopillinen muoto. Viestintään 
kuuluu myös reseptiiviset taidot: kuullun ymmärrys ja tekstin lukutaito.” (Tall.
id:8)
”- vierasta kieltä käytetään koko ajan, puhutaan, kuunnellaan, kirjoitetaan, 
luetaan... -interaktiota tapahtuu koko ajan, aktiiviset kommunikoijat - vies-
tintästrategioita harjoitellaan systemaattisesti - kohdekulttuurille ominaiset 
piirteitä harjoitellaan jatkuvasti - yritetään luoda mahdollisimman aitoja 
viestintätilanteita - olemassa viesti, joka on saatava perille - tavoitteena vies-
tin viestiminen perille, vaikka kielellisiä virheitä olisikin - viestin lähettäjä ja 
vastaanottaja olemassa - ei puhuta seinille tyhjänpäiväisiä lauseita tai kirjoi-
teta juttuja, esim. aineita, joilla ei ole varsinaista vastaanottajaa tai funktiota” 
(Tall.id:9)  
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Viestinnällisen tehtävän määrittely
Kysymyksessä ”Miten ymmärrät opetuksessasi viestinnällisen tehtävän? Miten 
määrittelet sen?” vastaukset (N=12) hajosivat melkoisesti. Yleisin yhteinen tekijä 
vastaajien (N=7) viestinnällisen tehtävän määrittelyssä on kuitenkin viestinnäl-
linen tavoite. Esimerkiksi:
”Kieltä käytetään jonkun asian hoitamiseen (asioiminen laitoksissa, kaupas-
sa ym.), oman mielipiteen, omien tunteiden tai kokemusten ilmaisemiseen” 
(Tall.id:3)
”Viestillä, oli se sitten suullinen tai kirjallinen on aina jokin tarkoitus (miksi) 
ja kohdejoukko (kenelle). Tehtävissä on mainittava kontekstitietoa ja tavoite 
= mikä viesti halutaan välittää ja kenelle.” (Tall.id:6)
Viestinnällisen tehtävän luonteeseen kuuluu joidenkin vastaajien (N=4) mukaan 
se, että oppilas saa itsensä ymmärretyksi. Muutama vastaaja (N=3) nostaa esille 
myös sen, että viestinnällisessä tehtävässä merkitys on tärkeämpi kuin muoto. 
”- tehtävän onnistumisen kannalta olennaista ei ole kieliopillinen muoto vaan 
se, tuleeko ymmärretyksi.” (Tall.id:8)
”Viestin perillemeno korostuu, eivät siis kielelliset muotoseikat.” (Tall.id:9)
Viestinnällinen tehtävä voi vastaajien (N=4) mukaan olla suullinen tai kirjalli-
nen. Vain yksi vastaaja liittää viestinnälliseen tehtävään ainoastaan puhumisen. 
Tämä tulos ei täten vahvista sitä väitettä, että kieltenopettajien yleinen väärin-
käsitys viestinnällisestä tehtävästä on se, että se on pelkästään suullinen (esim. 
Gatbonton & Segalowitz, 2005, s. 327).
Vastaajat (N=3) liittävät viestinnällisen tehtävän määrittelyyn myös oppilaiden 
osallistumisen vuorovaikutteiseen viestintään. Kaksi vastaajaa (N=2) mainitsee 
erikseen oppilaiden yhteistoiminnallisuuden. Kielen eri rekistereiden hallitun 
käytön nostaa esille kaksi vastaajaa (N=2). Yllättävää on, että vain kaksi vastaa-
jaa (N=2) mainitsee, että viestinnällisen tehtävän tulee liittyä oppilaan elämän-
piiriin. Tärkeä viestinnällisen tehtävän piirre on oppilaiden omaehtoinen kielen 
tuottaminen, mutta tämän piirteen mainitsee ainoastaan kolme vastaajaa (N=3). 
”Viestinnällinen tehtävä on sellainen tehtävä, joka ei välttämättä ole sama 
kaikille oppilaille. Tärkeintä on, että oppilaalle annetaan mahdollisuuksia 
hyödyntää kielellisiä tarjoumia omien kykyjensä mukaisesti.” (Tall.id:4)
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Kohdekielen kulttuurin mukainen kielen harjoittelu kuuluu keskeisenä viestin-
nälliseen tehtävään, minkä nostaa esille kaksi vastaajaa (N=2).
”- tehtävässä harjoitellaan myös sitä, miten kohdekielen kulttuurissa hoide-
taan jokin asia: miten kirje kirjoitetaan, miten puhutellaan ketäkin, miten 
ilmaistaan iloa, pettymystä, ehdotetaan ja reagoidaan jne. Se ei siis ole kään-
nöstä suomesta kohdekieleen vaan pyritään tuomaan esille kohdekielen kult-
tuuriin liittyviä asioita.” (Tall.id:8)
Vastaajat näyttävät ymmärtävän viestinnällisen tehtävän pitkälti kielididaktisessa 
kirjallisuudessa esitettyjen määritelmien mukaisesti (esim. Brown, 2001; CEFR 
2001, s. 158; Ellis, 2003; Richards & Rodgers, 2001, s. 223–228; Skehan, 1998, 
2003). He korostavat muun muassa viestin ensisijaisuutta kielen muotoon näh-
den, oman ja itselle merkityksellisen viestinnän korostamista ja viestinnällisten 
tehtävien primaariutta suhteessa mekanistisiin rakenneharjoituksiin. Opettajan 
työnkuva muuttuu tiedonjakamisesta mentoroinnin suuntaan. Oman tulkintam-
me mukaan vastaajat mieltävät sen, että kieltä opiskellaan ja opitaan sitä käyt-
tämällä, ei opettelemalla ensin lingvistisiä yksiköitä ja vasta sitten käyttämällä, 
ja että viestinnällisten tehtävien on tuettava näiden tavoitteiden saavuttamista. 
Tosin yksittäisten vastaajien määritelmät ovat melko kapea-alaisia eivätkä kata 
kaikkia keskeisiä viestinnällisen tehtävän piirteitä. Toisaalta kyselyssä kysyttiin 
nimenomaan vastaajien omia mielipiteitä, jolloin he luonnollisesti painottivat 
itselleen tärkeitä asioita.
Päätelmiä tutkimustuloksista
Esikyselymme vastaajajoukko (N=15) oli positiivisesti vinoutunut, eli he olivat 
KIELO-hankkeessa myönteisesti mukana olevia kieltenopettajia, joiden kanssa 
oli käsitelty ja reflektoitu viestinnällisen kieltenopetuksen painotuksia ja piir-
teitä ja aikaisempia tutkimustuloksia. Esikyselyn tulokset antavat kuitenkin ku-
van näiden opettajien näkemyksistä ja käsityksistä, joista monet olivat jonkin 
verran kansainvälisten ja aikaisempien kotimaisten tutkimustulosten vastaisia, 
mutta kiintoisaa kyllä myönteisiä viestinnällisyyden kannalta. Suomessa posi-
tiivisia tuloksia viestinnällisyydestä kieltenopiskelussa on aikaisemmin saatu 
muun muassa Harjanteen (2006) tutkimuksessa. Monet kansainväliset tutkimuk-
set (esim. D. Li, 1998; Karavas-Doukas, 1996; Nunan, 1987; Sato & Kleinsasser, 
1999; X. Li, 1984) ja kotimaiset tutkimukset (esim. Alanen, 2000; Nikula, 2007) 
osoittavat aidosti viestinnällisen kieltenopetuksen vielä olevan harvinaista, vaik-
ka opettajat yleisesti väittävät tukeutuvansa viestinnälliseen kieltenopetukseen. 
KIELO-hankkeessa olemme erityisen kiinnostuneita opettajien käsityksistä ja 
kokemuksiinsa pohjaavista tulkinnoista oman opetuksensa käytänteistä ja niiden 
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perusteluista. Kiinnitämme nämä tulokset kielididaktiseen viitekehykseemme, 
jolloin fokus on didaktiikassa ja pedagogiikassa, ei esimerkiksi soveltavassa kie-
lentutkimuksessa tai lingvistiikassa. Kyselylomake osoittautui toimivaksi muun 
muassa siinä mielessä, että vastaajat eivät raportoineet ongelmista vastaamisessa 
tai kysymysten ymmärtämisessä. Varsinaiseen Suomen kieltenopettajien liiton 
(SUKOLin) kautta maaliskuussa 2010 lähetettyyn valtakunnalliseen kyselyyn li-
sättiin vain muutamia kulttuurikomponenttikysymyksiä.
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Tiivistelmä
Aikuislukiokontekstiin sijoittuvassa narratiivista tutkimusotetta hyödyntävässä 
väitöstutkimuksessani tehtävänäni on tutkia sitä, miten tuetaan vieraan kielen 
opiskelijoiden kasvua autonomiaan. Tässä artikkelissa käsittelen tutkimustani 
autonomiapedagogiikan näkökulmasta sekä teorian että käytännön tasoilla. 
Esittelen aluksi kielitarinan, yhden tutkimukseni keskeisistä käsitteistä, jolla viit-
taan ihmisten merkityksellistämiin kielikokemuksiin. Perustelen viimeaikaisen 
autonomiakirjallisuuden valossa näkemystäni kieliautonomiasta vieraan kielen 
opetuksen mielekkäänä tavoitteena. Tämän jälkeen tarkastelen autonomiape-
dagogiikan lähtökohtia vieraan kielen opetuksessa, käsittelen oppilaitostamme 
autonomiapedagogiikan toimintaympäristönä ja kuvaan arjen autonomiape-
dagogiikkaa kieliluokassani. Sitä leimaavat kohdekielen käyttö, sosiaalisesti 
vastuullisen toimijuuden edistäminen, reflektiivisten taitojen kehittäminen, kiel-
tenopiskelun itsesäätelyn tukeminen, autenttisuus kieliluokan toiminnassa ja 
opiskelijan yksilöllinen ohjaaminen tämän oppimisprosessissa. Lopuksi käsitte-
len tutkimukseni toteutusta tutkivan käytännön (EP, exploratory practice) epis-
temologisesti ja eettisesti perustellussa viitekehyksessä. Kuvaan lyhyesti kielitari-
noista koostuvaa tutkimusaineistoa ja sen analyysia, johon sisältyy sekä holistis-
ta narratiivista analyysia että kategorista narratiivien analyysia.
Avainsanat 
aikuislukio, autonomiapedagogiikka, kieliautonomia, kielitarina, tutkiva käytän-
tö
Toimin englannin ja ruotsin kielen lehtorina pienessä eteläsuomalaisessa aikuis-
lukiossa. Tähän kontekstiin sijoittuvassa pitkittäistutkimushankkeessani tutki-
mustehtävänäni on tutkia sitä, miten aikuislukio-opiskelijoiden kasvua autono-
miaan vieraan kielen opetuksessa voidaan tukea. Lähestyn tutkimustehtävääni 
kielitarinametaforan avulla. Tarkoitan kielitarinoilla ihmisen merkityksellistämiä 
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kielikokemuksia, joita syntyy tämän ollessa kosketuksissa vieraan kielen kanssa 
koulussa ja sen ulkopuolella. Kielitarinat ankkuroituvat aikaan ja paikkaan, ra-
kentuvat ja muovautuvat sosiokulttuurisessa ympäristössä uusien kokemusten 
merkityksellistämisen ja tulkinnan myötä (ks. Bruner, 1987; Ricœur, 1984). Hy-
värisen (2006, s. 2) mukaan kertomukset eivät kuitenkaan ole pelkästään sub-
jektiivisia, vaan niillä on kulttuurisesti jaetut mallit, perinteet ja lajityypit. Hän 
esittää edelleen, että kertomus on kulttuurisesti jäsentynyttä silloinkin, kun ker-
rotaan omista yksityisimmistä kokemuksista kuten vieraan kielen opiskeluun 
liittyvistä tuntemuksista. Kertomuksen ”oma ääni” on tästä näkökulmasta aina 
moniäänistä, kulttuuriseen perinteeseen pohjaavaa (ks. Bahtinin ajatukset moni-
äänisestä itsestä, esim. Marchenkova, 2004; Vitanova, 2004). Kulttuuriset kerto-
mukset pohjustavat yksilöllisiä kertomuksia, jotka Hyvärisen (2007, s. 127–128) 
mukaan voivat vaihdella kulttuurisen kertomuksen täydellisestä hyväksymisestä 
niiden kumoamiseen. Kielitarinat kumpuavat kieltenopetuksen kontekstin kult-
tuurisesta tarinavarannosta (ks. Heikkinen, 2002), jolla tarkoitan tässä yhteydes-
sä opetus- ja kasvatustavoitteiden, opetussuunnitelmien, oppilaitoksen kulttuu-
rin, normien ja käytänteiden kokonaisuutta, jossa vierasta kieltä voidaan opettaa 
ja opiskella monin eri tavoin.
Esitän tutkimuksessani, että kielitarinoiden perustalta rakentuu sosiaalisesti ih-
misen kieli-identiteetti, jolla tarkoitan tämän kehittyvää tulkintaa itsestä sekä 
suhteessa jo haltuun otettuihin että kieltenopiskelussa haltuun otettaviin kieliin. 
Näen identiteetin Ricœurin (1992) tapaan narratiivisena, hermeneuttisena pro-
sessina, joka pohjaa koetulle elämälle annettuihin merkityksiin. Kertova, auto-
biografinen itse määrittelee ja (uudelleen)määrittelee kieli-identiteettiään ja it-
seä kokonaisuudessaan kerronnallistaessaan kielitarinoissa elämäänsä suhteessa 
vieraaseen kieleen. Käsitykseni narratiivisesta kieli-identiteetistä liittyy läheisesti 
myös Brunerin (1987) näkemykseen ajattelun ja elämän narratiivisesta rakentu-
misesta. Kielitarinoissa kuuluvat menneisyyden kokemuksille annetut merkityk-
set ja tulkinnat, jotka voivat olla nykyistä oppimisprosessia edistäviä tai rajoitta-
via. Toisaalta uudet kokemukset voivat suunnata omaa tarinaa uusille raiteille. 
Tutkimuksessani olen kiinnostunut niistä kielitarinoista, joita opiskelijoiden elä-
mässä syntyy sinä aikana, kun he opiskelevat englantia koulussamme. Kerron-
nallisen muodon nämä kielitarinat saavat muun muassa opiskelijoiden kielipäi-
väkirjoissa, reflektiivisissä esseissä, kielisalkkutöissä ja ohjauskeskusteluissa, joita 
hyödynnän tutkimusaineistoinani. Kuvaan, analysoin ja tulkitsen tutkimukses-
sani englannin opetuksessa ja opiskelussa syntyvää moniäänistä tarinaa ja sen 
päähenkilöitä, ja etsin tarinasta merkkejä opiskelijoiden autonomian kehittymi-
sestä. Teen narratiivista toimintatutkimusta, jonka toteutuksessa sitoudun nou-
dattamaan tutkivan käytännön periaatteita (EP, exploratory practice; Allwright, 
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2003, 2005, 2006; myös Allwright & Hanks, 2009). Tässä artikkelissa käsittelen 
tutkimustani autonomiapedagogiikan näkökulmasta (esim. Jiménez Raya, Lamb 
& Vieira, 2007). Tarkennan näkemystäni autonomiasta, minkä jälkeen tarkas-
telen autonomiapedagogiikan teoreettisia lähtökohtia ja kuvaan sen käytännön 
toteutusta kieliluokassani. Käsittelen oppilaitostamme yhdenlaisen autonomia-
pedagogiikan toimintaympäristönä ja nostan esille niitä opetuksellisia ratkaisu-
ja, joilla tuen opiskelijoidemme kasvua ja kielellistä kehittymistä. Lopuksi luon 
lyhyen katsauksen tutkimuksen toteutukseen, aineistoon ja analyysiin.
Kielenoppijan autonomiasta kieliautonomiaan
Siirtyminen teollisesta yhteiskunnasta tietoyhteiskuntaan on Jiménez Rayan 
(2008) mukaan merkinnyt autonomiaan ja elinikäiseen oppimiseen liittyvien tai-
tojen korostumista. Autonomiasta näyttää tulleen nyky-yhteiskunnan relevantti 
ja trendikäs koulutustavoite, mikä Lambin (2008) mukaan on nähtävissä myös 
koulutuspoliittisten uudistusten suunnassa: niissä painottuu autonomian mer-
kitys monipuolisten elämäntaitojen kehittymisessä, kasvussa demokraattiseen 
kansalaisuuteen ja elinikäisen oppimiseen (myös EVK, 2003; Kohonen, 2005). 
Onkin perusteltua nähdä autonomia 2000-luvun kielikasvatuksen keskeisenä 
päämääränä. Kuitenkin käsitteeseen ja ilmiöön kohdistunut kritiikki on myös 
problematisoinut autonomian monin tavoin ja pakottanut etsimään vaihtoeh-
toisia autonomiatulkintoja (esim. Aviram & Yonah, 2004; Jiménez Raya, Lamb & 
Vieira, 2007; Kohonen, 2009; Rebenius, 2007). 
Olen itse päätynyt tarkastelemaan vieraan kielen opetuksen tavoitteena olevaa 
autonomiaa perinteistä kielenoppijan autonomiaa (language learner autonomy) 
laajemmasta näkökulmasta kieliautonomiana. Esitän, että kieliautonomiassa on 
ensinnäkin kyse ihmisen monikulttuuristen toimintavalmiuksien kehittymiseen 
liittyvästä yksilön voimaantumisesta ja uudistumisesta (vrt. Jiménez Raya, Lamb 
& Vieira, 2007; Jiménez Raya & Lamb, 2008b). Viittaan kieliautonomialla laaja-
alaisempaan ja moniulotteisempaan ilmiöön kuin vaikkapa itsesäätely tai itse-
ohjautuvuus, jotka on perinteisesti liitetty yksilön kykyyn säädellä vastuullisesti 
oppimisprosessiaan (ks. Knowles, 1975; Zimmerman, 1990). Aikuisopiskelija voi 
olla itseohjautuva ja tehokas kieltenopiskelussaan mutta silti kykenemätön toi-
mimaan omaehtoisesti vieraalla kielellä kulttuurienvälisissä viestintätilanteissa. 
Autonomisesti toimiva ihminen sen sijaan kykenee ja on halukas sosiaalisesti 
vastuulliseen toimijuuteen uudella äänellään monikulttuurisissa yhteisöissä (ks. 
Littlewood, 1996). Kieliautonomia näyttäytyy yksilön omaehtoisena toimijuute-
na erilaisissa toisen kulttuurin kohtaamistilanteissa koulussa ja sen ulkopuolel-
la. Käsitteeni lähestyy kieltenopiskelun lähtökohdista Kumaravadivelun (2001) 
näkemystä vapauttavasta autonomiasta (liberatory autonomy). Sisäisten ominai-
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suuksien kuten oppimiseen liittyvien taitojen, vieraan kielen haltuunoton, emo-
tionaalisten valmiuksien ja kriittisen reflektiokyvyn kehittyminen luo tällöin 
edellytykset ihmisen autonomialle kielenopiskelijana, kielenkäyttäjänä ja ihmi-
senä (vrt. Nakata, 2009).
Yksilön sisäisen kasvuprosessin ohella kieliautonomiassa on keskeisellä taval-
la kyse myös yksilöiden välisestä voimaantumisesta ja uudistumisesta niin kie-
lenopiskelijoina, kielenkäyttäjinä kuin yhteisöissä/yhteiskunnassa toimivina 
ihmisinäkin (vrt. Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007; Nakata, 2009). Kieliau-
tonomia-käsitteen yhteisöllinen ulottuvuus painottaa ihmisten elävän yhteiskun-
nassa monimutkaisissa suhteissa monin tavoin verkottuneina paitsi yksittäisiin 
ihmisiin myös erilaisiin yhteisöihin ja instituutioihin (Kohonen, 2009). Väitän, 
että yhteisöllisestä näkökulmasta yksilön autonomia mahdollistuu suhteessa Toi-
seen: yhteiskuntaan, yhteisöön, instituutioon, opetussuunnitelmaan, opettajaan, 
toisiin opiskelijoihin ja niin edelleen. Yksilön autonomia edellyttää, että Toinen 
antaa yksilölle tilaa toimia ja kenties jopa tukee tämän omaehtoista toimijuutta. 
Kieliautonomiassa on siis kyse myös siitä, missä määrin toimintaympäristö luo 
edellytyksiä yksilön omaehtoiselle toiminnalle toisen kulttuurin kohtaamistilan-
teissa.
Tarkoitan kieliautonomialla dialogissa kehkeytyvää dynaamista tilaa, jossa yksi-
lö paitsi haluaa tuottaa myös kykenee tuottamaan autenttista oman elämän ta-
rinaa vieraalla kielellä, omalla äänellä, tarvittaessa yhteisön tukemana (vrt. La 
Ganza, 2008). Yksilöllä voi olla edellytykset (kyky ja halu) toimia autonomisesti, 
mutta oman tarinan tuottaminen vieraalla kielellä edellyttää, että Toinen tukee 
tämän autenttista itseilmaisua tai antaa vähintäänkin yksilölle riittävästi tilaa toi-
mia autenttisesti omalla äänellään. Miller (1999, 2003) puhuu kuulluksi tulemi-
sen (becoming audible) tarpeesta. Jotta voimaantuminen ja uudistuminen olisi 
mahdollista, yhteisön jäsenten tulee antaa yksilölle tilaa tulla kuulluksi uudella 
äänellään. Vieraan kielen avulla opiskelija tuottaa narratiivisesti itsensä ihmise-
nä siinä tilassa, jonka hän dialogissa ympäröivän maailman kanssa saa. Hänen 
kieli-identiteettinsä rakentuu sen pohjalta, miten hän kieliyhteisöissään, kuten 
kieliluokassa, tulee kuulluksi uudella äänellään. Kyse on minäkäsityksen tasolla 
tapahtuvasta identifioitumisesta vierasta kieltä itseilmaisussa käyttävien ihmisten 
monikulttuuriseen yhteisöön, jossa ihmisellä on tietty tila, kyky ja halu ilmaista 
ajatuksiaan ja itseään toiselle kulttuurille ominaisilla tavoilla. 
Näin muotoutuva kieliautonomianäkemykseni pohjautuu yhteisölliselle, kriit-
tiselle autonomia-ajattelulle ja sisältää ajatuksen kieltenopetuksesta moraali- ja 
demokratiakasvatuksena (ks. Kohonen, 2009). Kieliautonomia merkitsee minul-
le dialogissa tuotettua, yhteistä, jaettua ilmiötä, jossa yhdistyvät autenttisuus ja 
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toimijuus. Autonomiaa tavoitteleva vieraan kielen opetus on opiskelijan kasvun 
mahdollistavaa arvosidonnaista toimintaa, johon kuuluu autonomia kasvatus-
päämääränä ja opettajan ammatillisuuden osana. Kyse on viestintä- ja oppimis-
valmiuksia pidemmälle viedystä tavoitteellisuudesta – kollektiivisesta hyvän 
elämän tavoittelusta, joka suuntautuu pitkälle luokkahuoneen ulkopuolelle (vrt. 
Benson, 2009). Tällaiselle autonomiatulkinnalle pohjautuvien pedagogisten rat-
kaisujen tulisi siis antaa opiskelijalle riittävästi tilaa ja tukea vieraan kielen ope-
tuksessa ja opiskelussa, jotta tälle kehittyisi kyky ja halu omaehtoiseen toimijuu-
teen erilaisissa monikulttuurisissa toimintaympäristöissä.
Autonomiapedagogiikka kieltenopetuksen arjessa
Kuten Jiménez Raya (2008), Kohonen (2009) ja Zembylas ja Lamb (2008) väit-
tävät, autonomian tavoitteekseen asettava vieraan kielen opetus on perinteisesti 
turvautunut hyvin vaihteleviin opetuskäytäntöihin. Rationalistisille ajatuksille 
perustuvassa autonomiapedagogiikassa ovat korostuneet tietävien yksilöiden 
kasvattaminen, itsenäinen, yksilöllinen valinnanvapaus ja valintojen teossa tar-
vittavien taitojen ja strategioiden opettaminen. Yhteisöllisten ja kriittisten nä-
kökulmien myötä on sittemmin siirrytty korostamaan osallistujien vuorovai-
kutusta, yhteistoiminnallisuutta ja dialogista opiskelua. Kyse on ollut yhteisille 
normeille perustuvan, identiteetin autenttista kehittymistä tukevan sosiaalisen 
ympäristön luomisesta, jossa opettajan tehtävänä on auttaa opiskelijaa kasva-
maan autenttiseksi, autonomiseksi ihmiseksi tukemalla opiskelijan omakohtai-
sen suhteen kehittymistä tämän elämismaailmaan. (Jiménez Raya, 2008, s. 4–9; 
Kohonen, 2009, s. 16–18; Zembylas & Lamb, 2008, s. 31–33.) 
Jiménez Raya ja Lamb (2008a) erottavat kaksi traditiota, joiden puitteissa au-
tonomiaa on luokkahuoneissa tavoiteltu. Ensimmäinen perinne painottaa sopi-
van oppimisympäristön (ongelmaperustaisuus, yhteistoiminnallisuus, projektit 
jne.) luomista, kun taas toinen kiinnittää enemmän huomiota opiskelijan omi-
naisuuksiin ja taitoihin (oppimaan oppimisen taidot, strategiavalmennus, asen-
teet, motivaatio jne.). Edellinen keskittyy oppimisen situationaalisiin tekijöihin; 
jälkimmäinen korostaa ihmisen sisäisten, psykologisten kapasiteettien kehittä-
mistä. Situationaalisia tekijöitä painottavassa näkemyksessä on kyse self-mana-
gement-tyyppisestä ajattelusta, opiskelijan riippumattomuuden ja itsenäisyyden 
tukemisesta. Opiskelijalla tulee olla riittävästi mahdollisuuksia, tilanteita ja tilaa 
toimia autenttisesti. Silti opiskelijalla täytyy olla myös itsesäätelyyn tarvittava 
kyky ja halu, kuten Littlewood (1996) on todennut. Opiskelijan sisäisten ominai-
suuksien kehittämiseen tähtäävässä traditiossa on kyse tämän tyyppisestä self-
regulation-ajattelusta. (Vrt. kieliautonomianäkemykseeni edellä.)
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Autonomiapedagogiikassa ei ole kyse tietystä opetusmenetelmästä, vaan opiske-
lijan tarpeista lähtevästä, tulevaan suuntaavasta toiminnasta. On oleellista tukea 
kasvua autonomiaan kontekstissaan paikallistason ratkaisuin. Vieiran (2007, s. 
27) mukaan pitäisi puhua monesta pedagogiikasta yhden sijaan, koska autono-
miapedagogiikan opetuskäytännöt voivat käytännössä olla keskenään hyvin eri-
laisia. Jiménez Rayan ja Lambin (2008a, s. 69) mukaan autonomiapedagogiikan 
tulee toteutustavasta riippumatta edistää opiskelijan i) tietoisuutta oppimisen 
päämääristä ja prosesseista, ii) kykyä kriittiseen reflektioon, iii) kykyä oppimi-
sen itsesäätelyn, iv) mahdollisuuksia lisätä omaa vastuuta oppimisprosessista, v) 
oppimisen sisältöjen hallintaa, vi) sisäsyntyistä motivaatiota ja aloitteellisuutta ja 
vii) oppimisprosessin vuorovaikutteisuutta. Little (2004, 2007) on puolestaan jo 
kauan korostanut vieraan kielen oppimisen ja käyttämisen välistä riippuvuutta: 
koska kielenopetuksen tavoitteena on tuottaa paitsi autonomisia kielen oppijoita 
myös autonomisia kielenkäyttäjiä, kielen oppimista on mahdotonta erottaa sen 
merkityksellisestä viestinnällisestä käytöstä. Little onkin esittänyt, että kielen-
opetus voidaan perustaa kolmelle toisiinsa liittyvälle pedagogiselle periaatteelle: 
opiskelijan toimijuus, reflektio ja mielekäs kohdekielen käyttö. 
Myös Macarolla (2008) on samansuuntaisia ajatuksia. Hän on tarkastellut au-
tonomiaa kielitaidon, kielenoppimisen ja valinnanmahdollisuuksien tasoilla. 
Kielitaidon autonomialla Macaro tarkoittaa opiskelijan kieliopillista, sosioling-
vististä ja strategista kompetenssia, jonka myötä opiskelija alkaa tuntea uuden 
kielen pikemminkin omaksi kielekseen kuin jonkun toisen kieleksi (ks. Bahti-
nin ajatus kielen haltuunotosta). Kielenoppimisen autonomialla Macaro viittaa 
oppimaan oppimisen taitoihin, kun taas valinnanmahdollisuuksien autonomia 
liittyy opiskelijan mahdollisuuksiin vaikuttaa oppimisprosessin etenemiseen. La 
Ganza (2008) puolestaan korostaa autonomiapedagogiikan toteutumista opet-
tajan ja opiskelijoiden yhteisesti tuottamana ilmiönä. Luokkahuoneen arjessa 
opettajan autonomia yhdistyy oppijan autonomiaan vuorovaikutteisessa, dynaa-
misessa tilassa (Dynamic Interrelational Space, DIS). Tällöin sekä opettajan että 
opiskelijoiden toiminta vaikuttaa siihen, tukeeko tila kasvua autonomiaan. Kyse 
on kummankin osapuolen yhteisestä halusta tukea voimaantumista ja sosiaalista 
uudistumista. DIS ei kuitenkaan rajoitu ainoastaan luokkahuoneeseen, vaan La 
Ganza näkee sen ulottuvan instituution asettamien rajojen yli laajempaan yhteis-
kunnalliseen kontekstiin, jonka puitteet luovat erilaisia edellytyksiä autonomian 
toteutumiselle. 
Omat opetukselliset ja pedagogiset keinoni tukea opiskelijoiden kasvua autono-
miaan perustuvat ennen kaikkea kokemukselliseen tietooni oppilaitoksestamme 
toimintaympäristönä (vallitsevat arvot, perinteet, koulukulttuuri, opetussuun-
nitelmat, vakiintuneet käytännöt, opetukselle ja opettajalle asetetut odotukset 
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jne.) ja sen opiskelijoista kieltenopiskelijoina (tausta, aiemmat kielikokemukset, 
nykyinen elämäntilanne, odotukset, käsitykset, asenteet, motivaatio jne.). Näi-
hin kieltenopetuksen toteutukseen keskeisesti vaikuttaviin seikkoihin kohdistan 
huomioni seuraavaksi.
Aikuislukio autonomiapedagogiikan toimintaympäristönä
Tarkasteltaessa aikuislukiotamme autonomiapedagogiikan toimintaympäristönä 
on siitä syytä nostaa esiin ainakin seuraavat piirteet: 1) Opiskelijoiden heterogee-
nisyys: Englantia opiskelee värikäs joukko tutkinto- ja aineopiskelijoita. Nuorten 
aikuisten osuus on suuri: vaikka opiskelijoiden ikähaarukka vaihtelee 16 ja 70 
ikävuoden välillä, noin kaksi kolmasosaa on alle 30-vuotiaita. Suuri osa opiskeli-
joista käy koulua työn ohella, mikä asettaa haasteita työn, koulun, vapaa-ajan ja 
perheen välisen tasapainon löytämiselle ja on myös huomioitava opetuksellisissa 
ratkaisuissa. Haasteita opetukselle asettavat myös opiskelijoiden taustat, kielitai-
don lähtötasot, aiemmat kielikokemukset sekä opiskeluun liittyvät käsitykset ja 
asenteet. Kyse on muun muassa oppimisvaikeuksista, motivaatiosta, itseluotta-
muksesta, epärealistisista odotuksista ja englannin roolista osana opiskelijan ar-
kea, työtä ja vapaa-aikaa. Opiskelijoissa on edustettuna kirjo erilaisia ihmisiä, 
joista osa on taitavia kielenkäyttäjiä ja osa kaipaa paljon tukea oppimiseensa. 
Opetuksen kannalta on oleellista tiedostaa opiskelija kokonaisvaltaisesti. Hän 
on kieliluokassa aito, tunteva ihminen, jonka elämästä kielenopiskelu muodos-
taa yhden, joillekin isomman, toisille pienemmän osan. Kokonaisvaltaisuus luo 
myös hyvät edellytykset tutkia opiskelijan kielellistä kehittymistä kieliautonomi-
an näkökulmasta.
2) Pieni aikuislukio: Tutkinto-opiskelijoita aikuislukiossamme on noin 70, min-
kä lisäksi kursseilla opiskelee joukko yksittäisiä aineita tai kursseja suorittavia 
aineopiskelijoita. Ryhmäkoot ovat pienet, keskimäärin noin 10 opiskelijaa, jos-
kin vaihtelua on paljon: joillakin valinnaiskursseilla saattaa olla vain kouralli-
nen opiskelijoita, kun taas ensimmäisen vuoden englanninkursseilla opiskelijoita 
on ryhmässä usein noin 20. Pienet ryhmät takaavat kuitenkin hyvät edellytyk-
set opiskelijoiden yksilölliselle ohjaukselle ja aktivoimiselle mielekkääseen kie-
lenopiskeluun. Opettajakuntaan puolestaan kuuluu kymmenkunta opettajaa. 
Olen koulumme ainoa kieltenopettaja, joten ohjaan opiskelijoitamme heidän 
kaikilla englannin ja ruotsin kursseillaan, mikä mahdollistaa paitsi opettajan ja 
opiskelijan välisen ohjaussuhteen pitkäaikaisen kehittymisen myös opiskelijan 
kasvun pitkäaikaisen seuraamisen.
3) Opettajan pedagoginen vapaus, vaikutusmahdollisuudet ja yhteisöllisyys: Opet-
tajan työ koulussamme on varsin vapaata ja itsenäistä. Opettaja voi suunnitella ja 
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toteuttaa opetuksensa haluamallaan tavalla, mikä on eduksi myös kieliautonomi-
aan liittyvien pedagogisten ratkaisujen kannalta. Pienessä koulussa yksittäisellä 
opettajalla on paremmat mahdollisuudet saada äänensä kuuluviin yhteisistä asi-
oista kuten koulukohtaisista opetussuunnitelmista, kurssitarjonnasta ja jossakin 
määrin myös oppikirjoista päätettäessä. Toisaalta tarve taata oppilaitoksen kil-
pailukyky isojen aikuislukioiden puristuksessa on johtanut paineeseen kasvattaa 
opiskelijoiden yksilöllisiä valinnanmahdollisuuksia esimerkiksi itsenäisten kurs-
sien ja verkko-opetuksen tarjontaa lisäämällä. Laatua ja tehokkuutta korostava 
koulutusajattelu on kuitenkin toisinaan ristiriidassa autonomiapedagogiikalle 
rakentuvien, yhteisöllisyyttä painottavien opetus- ja kasvatuskäytäntöjen kanssa. 
Yhteistoimintaa opiskelijoiden yhteisölliseksi tukemiseksi on kuitenkin vireillä 
nuoressa kouluyhteisössämme, jonka kulttuuri ja normit ovat vasta hakemassa 
muotojaan. Olemme muun muassa alkaneet panostaa oppilashuoltoon aiempaa 
perusteellisemmin yhteisöllisemmän ja yksilöidymmän tuen tarjoamiseksi ja ta-
kaamiseksi kaikille koulumme opiskelijoille.
Autonomiapedagogiikka kieliluokan käytänteissä
Kieliluokkani arjen keskeisiä pedagogisia periaatteita ovat tällä hetkellä i) kohde-
kielen käyttö itseilmaisussa, ii) opiskelijan sosiaalisesti vastuullisen toimijuuden 
edistäminen, iii) opiskelijan reflektiivisten taitojen kehittäminen, iv) kielenopis-
kelun itsesäätelyn tukeminen, v) kieliluokan arjen perustaminen autenttiselle 
toiminnalle ja vi) opiskelijan yksilöllinen ohjaaminen tämän oppimisprosessissa 
(vrt. näkemykset autonomiapedagogiikasta edellä). Arjen opetuskäytännöissä 
periaatteet toteutuvat seuraavasti:
1) Käytämme kohdekieltä jokapäiväisessä vuorovaikutuksessa silloin, kun sen 
käyttö on opiskelijan kannalta mielekästä eikä luo ylitsepääsemättömiä esteitä 
(kielimuureja, pelkotiloja yms.) opiskelijan laadukkaalle toiminnalle kieliluo-
kassa. Kohdekielen käytön tarkoituksena on tuoda uusi kieli lähelle opiskelijaa, 
osaksi tämän arkea, ja edistää kielen haltuun ottamista. 
2) Opetuskäytännöt edistävät tavoitteellista ja suunnitelmallista opiskeluproses-
sia. Opintojen alussa sovimme yhdessä kieltenopiskelun pelisäännöistä. Opis-
kelija laatii erityisen opiskelusuunnitelman englannin opiskeluaan varten ja käy 
opettajan kanssa vuosittain ohjauskeskustelun englanninopintoihinsa liittyen. 
Lisäksi opiskelijat asettavat itselleen kurssien alussa henkilökohtaisia kurssita-
voitteita, joiden toteutumista arvioidaan kurssin aikana. Toiminnan tarkoitukse-
na on lisätä opiskelijan tietoisuutta opiskeluprosessin hallinnasta, edistää englan-
ninopintojen hahmottamista kokonaisuutena ja saada opiskelija toimimaan kie-
lenoppimistaan edistävillä tavoilla niin kieliluokassa kuin sen ulkopuolellakin. 
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3) Kielisalkkutyöskentely on keskeinen osa englanninopiskelua. Opiskelijat ko-
koavat kielisalkkuaan tekemällä kurssien aikana yksin ja ryhmissä kaikille yhteis-
ten salkkutöiden (ainekirjoitukset, suulliset tehtävät jne.) ohella myös itse mää-
riteltäviä salkkutöitä (omat kuuntelu-, lukutehtävät jne.). Opiskelijat myös suun-
nittelevat itse kurssien alussa tehtävien palautusaikataulun. Salkkutyöskentelyn 
tarkoituksena on lisätä opiskelijan mahdollisuuksia tuoda esille mielenkiinnon 
kohteitaan, saada opiskelija hahmottamaan omaa kehitystään ja auttaa opiskeli-
jaa motivoitumaan ja sitoutumaan vastuullisemmin opiskeluprosessiinsa.
4) Suuri osa oppitunneista opiskellaan pareittain tai pienryhmissä erilaisissa ko-
koonpanoissa eri kurssikavereiden kanssa. Parityöskentelyä hyödynnetään niin 
pienemmissä (esim. kotitehtävien tarkistus) kuin isommissakin (esim. projekti-
työt) tehtävissä. Pari- ja pienryhmätyöskentelyn tarkoituksena on lisätä opiske-
lun mielekkyyttä, vertaistuen tarjontaa ja opiskelijan aktiivisuutta ja rohkeutta 
kielenkäytön harjoitteluun. Samalla opiskelijat oppivat kantamaan yhteisesti vas-
tuuta opiskelusta.
5) Tunneilla harjoitellaan opiskelu-, oppimis- ja viestintätaitoja. Tutustumme 
muun muassa sanaston opiskeluun, lukustrategioihin ja eri apuvälineiden kuten 
sanakirjan käyttöön. Opettelemme sananselitystä, spontaania viestintää, argu-
mentointia, keskustelua ja myös sanatonta kommunikointia kuten eleiden ja il-
meiden käyttöä. Opiskelijat arvioivat toistuvasti taitojaan ja pohtivat, miten niitä 
voisi parantaa. Toiminnan tarkoituksena on tukea opiskelijan kieltenopiskelua, 
lisätä hänen keinojaan hallita opiskeluprosessiaan ja parantaa hänen toiminta-
edellytyksiään erilaisissa kohdekielen käyttöä vaativissa tilanteissa. 
6) Opiskelemme kielen lisäksi myös sisältöjä. Opiskelijat esimerkiksi kirjoittavat 
kohdekielellä kurssikirjan kappaleisiin liittyviä kommentointitekstejä, joita käy-
tetään mahdollisuuksien mukaan myös pari- ja ryhmäkeskustelujen pohjana. Py-
rimme käsittelemään tekstien sisältöjä opiskelijoiden lähtökohdista henkilökoh-
taisen suhteen luomiseksi sisältöihin ja aihepiireihin. Myös kurssikokeisiin kuu-
luu kurssisisältöihin liittyviä tehtäviä. Uutta kieltä opitaan näin kontekstissaan, 
ja opiskelu on mielekkäämpää ja merkityksellisempää, kun huomio ei kohdistu 
pelkästään sanojen ja rakenteiden ulkoa opetteluun. Kurssien aihepiirit käsittele-
vät lisäksi tasapainoisen, inhimillisen kasvun ja hyvän elämän keskeisiä teemoja, 
eikä niitä siksi ole syytä sivuuttaa opetuksessakaan.
7) Reflektio on keskeinen osa englannin opiskelua. Opiskelija pohtii kieleen ja 
kulttuuriin liittyviä asioita ja arvioi itseään ja kehitystään monin tavoin. Hän 
pitää kursseilla kielipäiväkirjaa, johon hän kirjaa ajatuksiaan, tuntemuksiaan ja 
havaintojaan kaikesta kohdekielen opiskeluun, oppimiseen ja käyttämiseen liit-
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tyvästä. Kurssin lopussa opiskelijat kirjoittavat reflektiivisiä esseitä esimerkik-
si omista kieltenopiskelun käsityksistään, vahvuuksistaan ja kehittymistarpeis-
taan tai monikulttuuristen toimintavalmiuksien merkityksestä omassa elämäs-
sä. Opiskelijat tutustuvat eurooppalaisen viitekehyksen (EVK, 2003) mukaiseen 
taitotasoarviointiin ja tekevät itsearviointeja, joissa he arvioivat kehittymistään 
kielitaidon eri osa-alueilla. He kokoavat kielisalkustaan lukuvuoden päätteeksi 
raportointisalkun, ja pohtivat salkkutöiden valossa oppimistaan. Itseen kohdis-
tuvan reflektion ohella opiskelijat antavat vertaispalautetta esimerkiksi suullisista 
salkkutöistä. Reflektion tarkoituksena on kehittää opiskelijan itsetuntemusta ja 
tietoisuutta kieltenopiskelun moniulotteisuudesta ja tukea hänen kasvuaan kohti 
sosiaalisesti vastuullista toimijuutta.
8) Luokkayhteisön toiminta rakentuu autenttiselle, sosiaaliselle vuorovaikutuk-
selle, jossa ryhmän jäsenet kohtaavat toisensa vieraan kielen kautta. Ohjaussuh-
teen syventyessä opettajakin oppii kohtaamaan opiskelijan kokonaisvaltaisesti. 
Kieliluokan ulkopuolinen elämä vaikuttaa aina jossain määrin myös toimintaan 
luokassa. On tärkeää, että opettaja on kiinnostunut opiskelijasta myös muuten 
kuin pelkästään kielenoppijana. Vuorovaikutuksen autenttisuus edistää parhaim-
millaan yhteisöllisyyden tunteen ja luottamuksellisen ohjaussuhteen kehittymis-
tä.
9) Opiskelijan toiminta vieraalla kielellä koulussa ja sen ulkopuolella näyttäytyy 
opetustilanteissa osana samaa kielikokemuksista kehkeytyvää narratiivia. Opet-
tajan on tärkeää kuunnella niitä kielitarinoita, joita opiskelijat kertovat elämäs-
tään kieliluokan ulkopuolella. Kannustan opiskelijoita kirjoittamaan päiväkirjas-
saan monipuolisesti suhteestaan englannin kieleen ja kulttuuriin. Englannin roo-
li opiskelijan arjessa nousee lisäksi usein esille ohjauskeskusteluissa. Opiskelijan 
on tärkeää ymmärtää kielenoppimisen mahdollisuuksien ulottuvan oppikirjan 
ja luokan ulkopuolelle, jotta hän tarvittaessa voi lisätä mielekkäillä tavoilla koh-
dekielen merkitystä arjessaan. Toiminnan taustalla on ajatus edistää opiskelijan 
identifioitumista kohdekieltä käyttävien ihmisten monikulttuuriseen yhteisöön 
ja tukea siten opiskelijan vahvan kieli-identiteetin kehittymistä.
Kieliluokan käytänteistä tutkimukseksi – tutkimuksen toteutus, 
aineisto ja analyysi
Sitoudun autonomiatutkimukseni toteutuksessa toimimaan tutkivan käytännön 
(EP, exploratory practice) epistemologisesti ja eettisesti perustellussa viitekehyk-
sessä (ks. Allwright, 2003, 2005, 2006; myös Allwright & Hanks, 2009). Tutkiva 
käytäntö muodostaa metodologisesti väljän toimintakehikon, jossa tutkimus voi 
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toteutua monin tavoin. Tutkiva käytäntö ei Allwrightin ja Hanksin (2009, s. 159) 
mukaan pakota tutkijaa ennalta määrättyjen tutkimusvaiheiden noudattamiseen 
vaan kannustaa tätä pikemminkin kehittämään oman tapansa tutkia ilmiötä seu-
raavia epistemologisia ja eettisiä periaatteita noudattaen:
Principle 1: ’Quality of life’ for language teachers and learners is the most ap-
propriate central concern for practitioner research in our field.
Principle 2: Working primarily to understand the ‘quality of life’, as it is experi-
enced by language learners and teachers, is more important than, and logically 
prior to, seeking in any way to improve it.
Principle 3: Everybody needs to be involved in the work for understanding.
Principle 4: The work needs to serve to bring people together.
Principle 5: The work needs to be conducted in a spirit of mutual development.
Principle 6: Working for understanding is necessarily a continuous enterprise.
Principle 7: Integrating the work for understanding fully into existing curricu-
lar practices is a way of minimising the burden and maximising sustainability.
(Allwright & Hanks, 2009, s. 149–155)
Periaatteissa korostuu ajatus luokkahuoneen elämän laadun (quality of classroom 
life; Gieve & Miller, 2006) ensisijaisuudesta myös tutkimusta tehdessä. Laatu 
näyttäytyy tässä tapauksessa pikemminkin opettajan ja opiskelijoiden jakama-
na kokemuksena kuin oppimistuloksin mitattavana tehokkuutena. Laadukkaan 
elämän asettaminen etusijalle kaikessa kieliluokan toiminnassa merkitsee Ko-
hosen (2009, s. 32) mukaan arvosidonnaista näkemystä siitä, mitkä ovat tietyssä 
koululuokassa hyväksyttäviä olemisen ja tekemisen tapoja oppimisen edistämi-
sessä. Periaatteet painottavat ymmärtämistä kohti suuntautuvan, opettajuuden 
ammatillisessa ytimessä olevan tutkivan toiminnan ensisijaisuutta kehittämisen 
ja ongelmanratkaisun sijaan. Opetuksen sosiaalisen kontekstin, luokkahuoneen 
ja opiskelijoiden yksilöllisyyden ymmärtäminen on Allwrightin (2006) mukaan 
muutoksen ja ongelmien ratkaisemisen edellytys, koska oppimiseen liittyvät 
ongelmat vaativat yksilöllisiä ratkaisuja paikallisella tasolla. Tutkiva käytäntö 
kannustaa opettajaa rohkaisemaan oppilaitaan ja opiskelijoitaan osallistumaan 
tutkivaan prosessiin kanssatutkijoina, oman ymmärryksensä etsijöinä (key de-
veloping practitioners; Allwright & Hanks, 2009, s. 1–7). Tutkivan toiminnan 
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tulee kuitenkin tapahtua opetuksen pedagogisen toteutuksen, ei tutkimuksen-
teon ehdoilla. Allwright ja Hanks (2009) painottavat tutkimuksen lähtökohtana 
avointa, kyselevää ja ihmettelevää asennoitumista (puzzling) tutkimuskohteena 
olevaa todellisuutta kohtaan. Tutkimuksessa on heidän (s. 175–198)  mukaansa 
kyse a) käytännön todellisuudesta nousevien ”arvoitusten” tunnistamisesta, b) 
niiden jalostamisesta tutkimuskysymyksiksi, c) luokan käytäntöjen hyödyntä-
misestä sopivan tutkimusaineiston keruussa ja d) tutkimusaineiston tarkoituk-
senmukaisesta analysoinnista ”arvoituksen” ratkaisemiseksi ja tutkittavan ilmiön 
perusteellisemmaksi ja syvällisemmäksi ymmärtämiseksi.
Autonomiatutkimukseni rakentuu esitetyille tutkivan käytännön periaatteille ja 
niistä johdetulle systemaattiselle tutkimustoiminnalle. Vieraiden kielten oppi-
misen edistämiseen kohdistuva ”arvoitus” on vähitellen muovautunut tutkimus-
tehtäväksi ja -kysymyksiksi. Tutkimus toteutuu luokkahuoneen arjen ehdoilla ja 
integroituu osaksi jokapäiväistä englannin opetusta. Tutkimuksenteko ei juuri 
ole vaikuttanut tässä artikkelissa kuvattuun kielenopetuksen käytännön toteu-
tukseen, jossa autonomiaan kasvua tukevat pedagogiset ratkaisut ovat olleet etu-
sijalla jo ennen varsinaisen tutkimustoiminnan alkua. Luokan arjen opetuskäy-
tännöt perustuvatkin ennen kaikkea opettajan omaan kokemukselliseen, paikal-
listason tietämykseen opiskelijoista ja toimintaympäristön mahdollisuuksista ja 
rajoitteista. Tässä artikkelissa kuvaamiani kielenopetuksen käytäntöjä hyödyntä-
mällä etsin tutkimuksellani vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 1. Millä 
tavoin aikuislukion kielten opiskelijat kuvaavat kielenopetus-, opiskelu- ja oppi-
misprosessiaan kielitarinoissaan? 2. Mitä kielitarinoiden päähenkilöille tapahtuu 
kielellisen kehittymisen näkökulmasta kielenopetus-, opiskelu- ja oppimispro-
sessin aikana?  3. Mitä kieli-identiteettejä kielitarinoista löytyy ja millä tavoin 
ne kehittyvät kielenopetus-, opiskelu- ja oppimisprosessin aikana? 4. Mikä on 
päähenkilöiden kieli-identiteettien kehityskulun suhde autonomiaan? 5. Millä 
tavoin opettajan ymmärrys kieliluokan toiminnasta kehittyy tutkimusprosessin 
edetessä?
Tutkimusaineisto koostuu niistä kielitarinoista, joita opiskelijan elämässä syntyy 
(koulussa ja sen ulkopuolella) sinä aikana, kun hän opiskelee englantia lukios-
samme. Aineistonkeruussa hyödynnetään vieraan kielen opetuksen käytänteissä 
syntyvää aineistoa. Tavanomaisesta opetus- ja opiskeluprosessista irrallista tutki-
musaineistoa ei siis ole, vaan aineisto koostuu opiskelijoiden a) kielisalkkutöistä, 
b) kielipäiväkirjoista, c) reflektiivisistä esseistä ja d) opettajan ja opiskelijan väli-
sistä ohjauskeskusteluista. Lisäksi tutkimusaineistoon kuuluu e) oma opetuspäi-
väkirjani, jota olen pitänyt tutkimuksen aikana ohjaamillani englannin kursseil-
la. Kokoan aineistoa useamman vuoden ajan useita englannin kursseja suoritta-
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vilta tutkinto- ja aineopiskelijoiltamme. Aineiston perustalta on tarkoitus valita 
tutkimuksen edetessä 5–10 opiskelijaa mukaan varsinaiseen tutkimusraporttiin. 
Kielitarina-aineiston analyysiin sisältyy niin tarinoiden holistista kuin katego-
ristakin sisällön ja muodon analyysiä. Viittaan nimikkeillä Lieblichin, Tuval-
Mashiachin ja Zilberin (1998) käyttämään terminologiaan. Holistisessa muodon 
analyysissa on kyse kerronnalliseen aineistoon kohdistuvasta narratiivisesta ana-
lyysista, jossa juonennan kielenopetuksen arkea ja opiskelijoiden kielellistä ke-
hittymistä. Etsin tarinoista englannin opiskelun ja oppimisen kannalta keskeisiä 
ydinepisodeja, käännekohtia ja kulminaatiopisteitä. Juonentamisten tuloksena 
syntyy jatkoanalyysiin soveltuvia, avoimia, moniäänisiä kertomuksia vieraan 
kielen opetuksesta ja opiskelijoiden kielellisestä kehityksestä oppilaitoksemme 
kontekstissa. Holistisessa sisällön analyysissa yritän tunnistaa kielitarinoista ope-
tuksen ja opiskelun prosesseihin liittyviä voimakkaita, merkityksellisiä kerto-
muksia. Analyysin tarkoituksena on nostaa esiin aikuislukiomme kieltenopetus-
ta hallitsevia kulttuurisia kertomuksia ja hahmottaa tarinoiden päähenkilöiden 
kieli-identiteettien muutosta ajassa, eli kuvata opiskelijoiden kielellistä kehitystä 
kielenopiskelun edetessä. Narratiivinen analyysi kohdistuu siis sekä yksittäisten 
ihmisten kehityskulkujen että laajemmin tutkimuskohteena olevan narratiivisen 
todellisuuden (kielikokemuksia tuottavan elämän muodostama opiskelijan toi-
mintaympäristö, erityisesti tämän toiminta kieliluokassa) tutkimiseen.
Aineiston holistisen analyysin jälkeen päädyn kategorisen sisällön ja muodon 
analyysin avulla etsimään kielitarinoista merkkejä päähenkilöiden kasvusta kie-
liautonomiaan. Kategorinen analyysi toteutuu sisällönanalyysin (esim. Tuomi & 
Sarajärvi, 2009) tyyppisenä narratiivien analyysina. Analysoin siinä kertomusten 
sisällön ja muodon perusteella paitsi opiskelijoiden kykyä ja halua, myös tämän 
saamaa tilaa ja tukea tuottaa oman elämän tarinaa vieraalla kielellä. Jaottelen 
kielitarinoiden merkityksellistettyjä kielikokemuksia kategorioiksi ja tutkin mer-
kitysten eroja ja yhtäläisyyksiä. Narratiivien analyysi pureutuu siis kielitarinoihin 
kieliautonomian näkökulmasta. Tutkimusaineiston analyysiin kuuluu toisin sa-
noen sekä kertomusten sisällön että muodon pohjalta tapahtuvaa kielitarinoiden 
tematiikkaan, kokonaishahmoon ja yksityiskohtiin liittyvää kuvausta ja analyy-
sia, joiden perusteella rakennan kokonaistulkintaani, vastaan tutkimuskysymyk-
siini ja täytän tutkimustehtäväni. 
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Tiivistelmä
Tässä artikkelissa esitellään tutkimusprojektin “Luokanopettajan matematiikka” 
tuloksia. Pitkittäistutkimukseen osallistui kaiken kaikkiaan 255 luokanopettaja-
opiskelijaa kolmesta yliopistosta (Helsinki, Turku ja Lappi). Tässä keskitytään opis-
kelijoiden jakolaskun ymmärtämiseen, johon liittyvä tutkimusaineisto kerättiin 
matematiikan didaktiikan opintojen alussa ja lopussa. Tulosten perusteella useil-
la opiskelijoilla on vaikeuksia jakolaskun matemaattisessa ymmärtämisessä. Joi-
denkin opiskelijoiden jakolaskustrategiat vaikuttavat tilannesidonnaisilta: välillä 
jakolasku jaetaan oikein- ja välillä väärinpäin. Opintojen lopussa opiskelijoiden 
jakolaskun osaamiseen liittyvät erot ovat hävinneet, mutta osa ei edelleenkään 
havaitse miniteorian ”suurempi luku jaetaan aina pienemmällä” mukaista virhet-
tä oppilaan ratkaisussa. Eri yliopistojen opetuksella havaitaan olevan vaikutusta 
opiskelijoiden taitoon selittää oppilaan tekemää virhettä.
Avainsanat
matematiikan didaktiikan opinnot, luokanopettajaopiskelija, jakolasku, miniteo-
ria, matematiikkakuva
Johdanto
Opettajien matematiikkakuva (eli heidän uskomuksensa, asenteensa, tunteensa 
ja tietonsa matematiikasta, sen opettamisesta ja oppimisesta) vaikuttaa heidän 
opetukseensa koulussa (esim. Pietilä, 2002) ja siten myös oppilaiden matematiik-
kakuvaan. Aiempien tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, että luokan-
opettajaopiskelijoiden matematiikkakuva ei ole opintojen alkaessa tulevan uran 
kannalta paras mahdollinen. Heillä on hyvin rajoittunut kuva matematiikasta. 
Matematiikka on heidän mielestään lähinnä kaavojen ulkoa opettelemista. Mo-
nilla opiskelijoilla on myös negatiivinen asenne matematiikkaa kohtaan, ja jotkut 
heistä jopa pelkäävät matematiikkaa (esim. Pietilä, 2002; Hannula, Kaasila, Laine 
& Pehkonen, 2007). Lisäksi opiskelijoiden matematiikan ymmärtäminen vaikut-
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taa lokeroituneelta ja sääntöihin perustuvalta (Merenluoto & Pehkonen, 2002; 
Pehkonen & Kaasila, 2009). Opiskelijoilla on ongelmia erityisesti lukukäsitteen 
hahmottamisessa: he eivät esimerkiksi ymmärrä, että rationaaliluvut toimivat eri 
tavalla kuin luonnolliset luvut (Merenluoto, 2003). Tämä on huolestuttavaa, kos-
ka luokanopettajat opettavat yli puolet matematiikan tunneista peruskoulussa.
Opettajankoulutuksen aikana on tärkeä vaikuttaa matematiikkakuvaan koko-
naisvaltaisesti, koska luokanopettajien matematiikan sisältöjen oppimisen on 
useissa tutkimuksissa havaittu olevan kiinteässä yhteydessä matematiikan luon-
netta koskevien uskomusten muutokseen (mm. Olsen, Cosalanti & Trujillo, 
2006). Tutkimusprojektissa pyrittiin vastaamaan matematiikkakuvan kokonais-
valtaisen vaikuttamisen haasteisiin. Projektin pitkittäistutkimuksessa tutkittiin 
yhteensä 255 opiskelijaa Helsingin, Turun ja Lapin yliopistoista. Opintojen alus-
sa selvitettiin opiskelijoiden matematiikkakuva ja matemaattiset taidot, joiden 
muuttumista seurattiin yhden lukuvuoden ajan. Yhtenä tavoitteena oli verrata 
opiskelijoiden osaamista eri yliopistoissa. Tässä artikkelissa tarkastellaan opiske-
lijoiden jakolaskun ymmärtämistä matematiikan didaktiikan opintojen alussa ja 
lopussa sekä paneudutaan opiskelijoiden virhetulkintoihin.
Jakolasku
Jakolasku on vaativin laskutoimitus, joka oppilaiden on opittava peruskoulun 
alaluokilla. Jakolaskun vaativuuteen on monia syitä: 1) kerto- ja jakolasku ovat 
toisen asteen laskutoimituksia, jotka perustuvat yhteen- ja vähennyslaskuun, 2) 
jakolasku opetetaan kertolaskun käänteisoperaationa ja siksi jakolaskun ymmär-
täminen edellyttää hyvää kertolaskun ymmärtämistä, 3) erityisesti useampinu-
meroisella luvulla jakaminen edellyttää taitoa arvioida jakolaskun lopputulosta, 
4) jakolaskun käyttäminen erilaisissa tilanteissa edellyttää kahden jakolaskumal-
lin erottamista: sisältöjako (kuinka monta seitsemää sisältyy 28:aan) ja ositusjako 
(28 jaettuna seitsemään yhtä suureen osaan). Sisältöjaon malli kehittyy oppilaalle 
yleensä opetuksen avulla (Fischbein, Deri, Nello & Marino, 1985). On mahdol-
lista, että heikommille tai heikkotasoista opetusta saaneille oppilaille tämä malli 
jää muodostumatta. Myös jakolaskualgoritmin oppiminen tuottaa monelle op-
pilaalle ongelmia. Suomessa on ollut käytössä 1970-luvulta alkaen angloamerik-
kalainen jakokulma, jonka suurimpana ongelmana on se, että jakaja ja jaettava 
tulevat jakokulmaan toisin päin kuin jakolaskun pistemerkinnässä. 
Jakolasku on opettajankoulutuksen kannalta olennaisen tärkeä laskutoimitus, 
koska monien aikaisempien tutkimusten perusteella tiedämme, että osalla luo-
kanopettajaopiskelijoista on puutteita jakolaskun ymmärtämisessä (ks. mm. 
Simon, 1993; Laine, Huhtala, Kaasila, Hannula & Pehkonen, 2004; Pehkonen 
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& Kaasila, 2009; Leinonen, 2011). Yhtenä syynä puutteisiin ovat kouluaikana 
omaksutut primitiiviset mallit jakolaskusta (esim. Simon, 1993). Tällainen on 
esimerkiksi pelkästään ositusjaon strategian käyttäminen jakolaskuissa. Jako-
laskun puutteelliseen ymmärtämiseen keskeisesti liittyviä tekijöitä ovat myös 1) 
jakojäännöksen heikko ymmärtäminen, 2) laskutoimitusten välisten yhteyksien 
puutteellinen ymmärtäminen, 3) vaikeudet eksplikoida ja perustella käytettyjä 
päättelystrategioita ja 4) tarkastelun rajoittuminen kokonaislukualueelle (Kaasi-
la, Pehkonen & Hellinen, 2010).  
Peruskoulun alaluokkien opettajien pitäisi ymmärtää hyvin jakolaskun käsite, 
jotta he voisivat opettaa sen niin, että oppilaillekin muodostuisi ymmärrys asi-
aan. Heidän pitäisi esimerkiksi kyetä tukemaan ja kehittämään käyttökelpoisia 
jakolaskustrategioita opetuksessaan. Niihin tulisikin kiinnittää huomiota ma-
tematiikan didaktiikan opintojen aikana. Ihmiset voivat käyttää hyvin erilaisia 
strategioita jakolaskutehtävissä. Jotkut näistä strategioista ovat käyttökelpoisia ja 
jotkut harhaanjohtavia. Harhaanjohtavat strategiat, ns. miniteoriat, ovat synty-
neet, kun oppijoiden käyttämät jakolaskumallit eivät ole kehittyneet ”oikeaan” 
suuntaan eivätkä he ole pystyneet järjestämään uudelleen aikaisempaa tietoaan 
(Claxton, 1993). Tällaisia miniteorioita voivat olla esimerkiksi seuraavanlaiset 
ajatukset:
1. Jakolaskussa aina suurempi luku jaetaan pienemmällä (esim. Hart, 1981)
2. Kertominen tekee suuremmaksi, jakaminen pienemmäksi (esim. Graeber 
& Campbell, 1993)
3. Jakolaskun vastaus on sama, jaettiinpa luvut kumminpäin tahansa (Huh-
tala, 2000)
4. Luvut voidaan jakaa lukuyksiköittäin: 84:14=81, koska 8:1=8 ja 4:4=1 
(Anghileri, Benshuizen & van Putten, 2002).
Miniteoriat, jotka ovat osa oppijan subjektiivista tietoa, ovat tiettyä tarkoitusta 
(esimerkiksi jakolaskua) varten muodostuneita, tilannesidonnaisia tiedon ”pak-
kauksia”, jotka ovat kehittyneet opetuksen ja oppimisen kautta (Claxton, 1993). 
Miniteoria muodostuu monista osista: tilanteesta (jossa miniteoriaa käytetään), 
oletuksista (mitä tulee tapahtumaan), asenteista (jotka liittyvät juuri siihen opit-
tavaan asiasisältöön), kuvauksista (asiaan liittyvät sanat ja selitykset) ja koke-
muksista (mitä miniteorian käyttö on aiemmin tuottanut ja miten oppija on nii-
hin reagoinut). Tästä syystä on mahdollista, että ihmiset käyttävät eri strategioi-
ta eri tilanteissa ja kukin omalla tavallaan. Strategiat voivat riippua esimerkiksi 
tehtävän sisältämistä luvuista. De Corten & Verschaffelin (1996) tutkimuksessa 
monet opiskelijat jakoivat suuremman luvun pienemmällä tehtävässä 5:25, mut-
ta yksikään opiskelija ei tehnyt näin tehtävässä 6,3:9. Jälkimmäisessä tehtävässä 
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”väärinpäin” jakaminen olisi aikaansaanut desimaaliluvun jakajaksi. Desimaali-
lukuihin, pilkkuihin ja nolliin liittyy muutenkin paljon säännön tai kaavan me-
kaaniseen käyttöön perustuvia strategioita, mikä aiheuttaa vaikeuksia, jos tehtävä 
onkin jotain muuta kuin pelkkä rutiinitehtävä (vrt. Hiebert & Wearne, 1988). Li-
säksi opiskelijan käyttämä strategia voi suoritustasosta riippumatta perustua joko 
matematiikan ymmärtämiseen (number sense), säännön tai kaavan mekaaniseen 
käyttämiseen tai sitten sellaiseen intuitiiviseen toimintaan, jota opiskelija ei osaa 
edes selittää (Yang, 2005).
Opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden pitäisi siten pystyä syventämään 
ymmärrystään ainakin jakolaskun käsitteestä, jakolaskualgoritmista, erilaisista 
jakolaskustrategioista, miniteorioista sekä jakolaskun konkretisoimiseen liitty-
vistä tekijöistä (vrt. Leinonen, 2010).
Metodi
Osallistujat
Tutkimus on osa laajempaa kolmessa Suomen eri yliopistossa toteutettua tutki-
musprojektia. Tutkimushenkilöiksi valikoitui lukuvuonna 2003–2004 matema-
tiikan perusopintoihin osallistuneet opiskelijat Helsingin, Turun ja Lapin yliopis-
toista. Opiskelijoita oli kaiken kaikkiaan yhteensä 277, joista alkutestiin osallis-
tui 269 opiskelijaa ja lopputestiin 263 opiskelijaa. Pitkittäistutkimukseen otettiin 
mukaan 255 opiskelijaa, jotka olivat osallistuneet sekä alku- että lopputestiin. 
Helsingin yliopistosta tutkimukseen osallistui kaksi opiskelijaryhmää: normaali-
kiintiön ja lisäkoulutuskiintiön (opiskelu oman työn ohessa, opettajakokemusta) 
opiskelijat. Sekä miesten (16 %–36 %) että pitkän matematiikan suorittaneiden 
opiskelijoiden (12 %–45 %) osuudet vaihtelivat suuresti yliopistoittain. Opiskeli-
joiden taustatiedoista ja matematiikkakuvasta opintojen alkuvaiheessa on rapor-
toitu tarkemmin esimerkiksi artikkelissa Kaasila, Hannula, Laine ja Pehkonen 
(2008).
Tutkimuksen suorittaminen
Opiskelijoiden alkutilanteen mittaamiseen suunniteltiin kaksi kyselylomaketta, 
joilla mitattiin opiskelijoiden matematiikkakokemuksia, matematiikkakuvaa ja 
matemaattisia taitoja. Lomakkeet täytettiin ensimmäisellä matematiikan luen-
nolla kaikissa kolmessa yliopistoissa syksyllä 2003. Opiskelijoilla oli yhteensä 60 
minuuttia aikaa lomakkeiden täyttämiseen, ja he eivät laskiessaan saaneet käyttää 
laskimia.
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Alkutestin matemaattisia taitoja mitanneessa osiossa oli yhteensä 12 matema-
tiikan tehtävää. Neljä tehtävää mittasi matemaattista ymmärtämistä ja kahdek-
san laskutaitoja. Lisäksi opiskelijat arvioivat sitä, miten varmoja he olivat rat-
kaisuistaan 5-portaisen asteikon avulla (täysin varmasta pelkkään arvaukseen). 
Opiskelijoiden osaamisesta opintojen alussa on raportoitu esimerkiksi artikke-
lissa Kaasila ym. (2008). Jakolaskun ymmärtämisestä opintojen alussa voi lukea 
tarkemmin artikkeleista Laine ym. (2004), Kaasila ja Pehkonen (2009) ja Kaasila 
ym. (2010). Tässä artikkelissa analysoimme opiskelijoiden osaamista ja ymmär-
tämistä seuraavissa kahdessa alkutestin tehtävässä:
”Laske jakokulmassa 7 : 12.”
”Keksi laskuun 6 : 24 sanallinen tehtävä ja ratkaise se.”
Lopputesti pidettiin kaikissa tutkimuksessa mukana olleissa yliopistoissa ke-
väällä 2004. Lapin yliopistossa ja Helsingin yliopiston lisäkiintiössä testi oli osa 
opiskelijoiden lopputenttiä. Turun yliopistossa ja Helsingin yliopiston normaa-
likiintiössä testi tehtiin tavallisella ryhmäkerralla. Lopputestin tuloksista on ra-
portoitu tarkemmin artikkelissa Hannula, Kaasila, Laine ja Pehkonen (2007). 
Lopputestissä oli yhteensä 4 tehtävää, jotka mittasivat lukukäsitteen, lukusuoran 
tiheyden, mittakaavan ja jakolaskun ymmärtämistä. Opiskelijat arvioivat myös 
lopputestissä, kuinka varmoja he olivat ratkaisuistaan käyttäen 5-portaista as-
teikkoa (täysin varma - pelkkä arvaus). Jakolaskun ymmärtämistä mitattiin seu-
raavasti (ks. kuvio 1).
Kuvio 1. Lopputestin jakolaskutehtävä.
”Tommin tehtävänä oli muuntaa 5/17 desimaa-
liluvuksi.
Hän laski seuraavasti ja sai vastaukseksi 0,34. 
a) Miten Tommin ratkaisu on virheellinen? 




Alkutestin tehtävät analysoitiin etsimällä virheelliset vastaukset ja luokittelemal-
la ne. Luokittelu oli hyvin yksinkertainen, koska vastausvaihtoehtoja oli tehtä-
vistä johtuen niin rajallinen määrä. Lopputestin vastausten luokitteleminen oli 
paljon haastavampaa, koska opiskelijoiden vastaukset olivat hyvin erilaisia. Lop-
putestit oli alun perin jaettu projektin kolmelle tutkijalle pisteytettäväksi. Mut-
ta luotettavuuden lisäämiseksi uudelleenluokittelu toteutettiin kahden tutkijan 
(kahden ensimmäisen kirjoittajan) yhteistyönä. Vastaukset jouduttiin lukemaan 
moneen kertaan. Nyt alkuperäiset pisteytykset tarkistettiin ja yhdenmukaistet-
tiin. Vastausten tulkinnan haastavuudesta kertoo se, että 7 opiskelijan pisteytys 
muutettiin. Vastauksista poimittiin erikseen ne, joissa ei ollut huomattu virhettä 
lukujen sijoittelussa jakokulmaan. Näiden tapausten luokittelua jatkettiin. Aluksi 
ne luokiteltiin useaan pienempään ryhmään, joille myöhemmin löydettiin yhtei-
siä piirteitä. Luokittelun katsottiin olevan valmis, kun luokat pystyttiin peruste-
lemaan molempia tutkijoita tyydyttävällä tavalla.
Tilastollisissa analyyseissä käytettiin aina suurinta mahdollista tapausmäärää. 
Eri analyysien väliset numerukset vaihtelevat paljonkin, koska opiskelijoita oli 
eri määrä eri testauksissa. Lisäksi opiskelijat olivat saattaneet jättää vastaamatta 
osaan tehtävistä. Analyysimenetelminä käytettiin Khin neliö-testausta ja t-testiä.
Jakolaskun opettaminen eri yliopistoissa
Tutkimuksen yhtenä tavoitteena oli saada selville, miten erilainen opetus eri yli-
opistoissa vaikuttaa opiskelijoiden oppimiseen. Opetuksen erilaisuuteen vaikut-
tivat ainakin erilaiset opintopiste- ja tuntimäärät, eri opettajat ja erilaiset sisällöt. 
Jakolaskun opetuksessa oli kaikissa neljässä ryhmässä otettu huomioon seuraa-
vat näkökulmat: 1) ositus- ja sisältöjaon erilainen luonne ja merkitys jakolaskun 
opettamisessa sekä 2) jakolaskun havainnollistaminen. Havainnollistamisessa oli 
ryhmien aikana käytetty ainakin multilink- kuutioita ja kymmenjärjestelmäväli-
neitä. Turussa ja Helsingin molemmissa kiintiössä käsiteltiin myös erilaisia jako-
kulmia ja nykyisen algoritmin tyypillistä ongelmaa (jakaja ja jaettava vaihtavat 
paikkaa). Lisäksi Helsingin lisäkiintiössä paneuduttiin paljon oppilaiden tyypil-
lisiin virhekäsityksiin ja miniteorioihin. 
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Tulokset
Alkutestin tehtävä ”Laske jakokulmassa 7 : 12.”
Tällä tehtävällä mitattiin mm. sitä, jakavatko opiskelijat luvut oikeassa järjestyk-
sessä. 78 % opiskelijoista osasi ratkaista laskun, 16 % jakoi 12 seitsemällä ja 6 % 
jätti tehtävän tyhjäksi. Mielenkiintoista oli, että 19 (7 %) opiskelijaa oli varmoja 
vastauksensa oikeellisuudesta, vaikka he olivat jakaneet 12 seitsemällä.
Pitkän matematiikan suorittaneet opiskelijat tekivät tilastollisesti merkitsevästi 
vähemmän virheitä asettaessaan luvut jakokulmaan (χ2 (dF=1, N=253) = 11,534, 
p=.001). Lyhyen matematiikan suorittaneista opiskelijoista 23 % teki virheen ja 
vain 7 % pitkän matematiikan suorittaneista. Sukupuolella ei ollut yhteyttä tä-
män tehtävän ratkaisuun, vaikka miehet muuten menestyivät testissä tilastolli-
sesti merkitsevästi paremmin (t (266)=3,430, p=.001).
Alkutestin tehtävä ”Keksi laskuun 6 : 24 sanallinen tehtävä ja ratkaise se.”
Noin 5 % opiskelijoista teki virheen sekä sanallisessa tehtävässä että laskussa. 
10 % opiskelijoista ei ratkaissut tehtävää kokonaan tai lainkaan eli 85 % opis-
kelijoista osasi tehtävän joko osittain tai kokonaan oikein. Opiskelijat osasivat 
keksiä sanallisen tehtävän hieman paremmin kuin ratkaista laskutoimituksen: 
78 % opiskelijoista sai sanallisesta tehtävästä täydet pisteet, 62 % laskusta. Pitkän 
matematiikan suorittaneet opiskelijat menestyivät laskutehtävän ratkaisemisessa 
tilastollisesti merkitsevästi paremmin χ2 (dF=2, N=250) = 6,784, p=.034). Heistä 
75 % sai tehtävästä täydet pisteet ja 5 % nolla pistettä, kun vastaavat osuudet lyhy-
en matematiikan suorittajista olivat 61 % ja 15 %. Muilla muuttujilla, esimerkiksi 
sukupuolella, ei ollut vaikutusta osaamiseen. Noin 5 % opiskelijoista oli varmoja 
vastauksensa oikeellisuudesta, vaikka he olivat jakaneet 24 kuudella.
Taulukossa 1 on yhteenveto opiskelijoiden osaamisesta alkutestin jakolaskuteh-
tävissä.
Taulukko 1. Opiskelijoiden osaaminen alkutestin jakolaskutehtävissä
Jakolaskutehtävä Oikein ratkaistu
Osittain oikein 
ratkaistu Luvut väärinpäin Tyhjä
7 : 12 78 % - 16 % 6 %
6 : 24 (kokonaisuudessaan)  56 % 29 % 5 % 10 %
6 : 24, sanallinen tehtävä 78 % 6 % 9 % 7 %




Seuraavassa esitellään esimerkkejä opiskelijoiden sellaisista ratkaisuista tehtäväs-
sä 6 : 24, joissa on käytetty harhaanjohtavia strategioita. Yleisin väärä ratkaisu 
johtui miniteorian “suurempi luku jaetaan aina pienemmällä” noudattamisesta 
(esim. Hart, 1981). Tämä näkyi sekä sanallisessa tehtävässä että laskussa:
Matilla oli 6 päivää aikaa saada loppuun kirja, josta oli jäljellä 24 sivua. 
Kuinka monta sivua hänen pitää lukea yhdessä päivässä? 
24 : 6 = 4, vastaus: 4 sivua
Jotkut opiskelijat käyttivät ratkaisussaan kahta eri strategiaa (vrt. Huhtala & 
Laine, 2004). Heidän sanallisen tehtävänsä ratkaisustrategia perustui erilaiseen 
ajatteluun kuin laskussa käytetty strategia. Seuraavassa esimerkissä opiskelija on 
käyttänyt sanallisen tehtävän ratkaisemisessa miniteoriaa ”suurempi luku jaetaan 
aina pienemmällä” mutta saanut vastauksen laskemalla 6 : 24.
Martilla on 24 kg karkkeja. Hän jakaa ne kuudelle kaverilleen. Kuinka paljon 
jokainen saa? 
Vastaus: 0,25 kg = 250 g.
Myös seuraavassa esimerkissä opiskelija on käyttänyt kahta eri skeemaa. Mielen-
kiintoista on, että hän on saanut vastaukseksi 0,4 jaettuaan 24 kuudella jakokul-
massa (2:6=0, 24:6=4).
Liisalla on kuusi kakkua, jotka jaetaan tasan 24 luokkakaverille. Kuinka pal-
jon kukin saa? 
24 : 6 = 0,4 
Vastaus 0,4 voitiin saada myös toisella ja paljon yleisemmällä tavalla. Opiskelijoi-
den papereissa olevien merkintöjen perusteella voidaan päätellä, että opiskelijat 
ajattelevat että ¼ vastaa lukua 0,4 desimaalimuodossa.  
Kuusi pitsaa pitää jakaa 24 ihmiselle juhlissa. Kuinka paljon kukin saa?
6 : 24 = 0,4 = 1/4 pitsaa
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Kun opiskelijoiden tehtävissä 7 : 12 ja 6 : 24 käyttämiä strategioita vertailtiin, 
huomattiin, että vain 70 % opiskelijoista oli ratkaissut molemmat tehtävät oikein. 
Kymmenesosa opiskelijoista oli jättänyt ainakin toisen tehtävän ratkaisematta. 
Mutta vain seitsemän opiskelijaa (3 %) oli jakanut suuremman luvun pienem-
mällä luvulla molemmissa tehtävissä. On mahdollista, että nämä opiskelijat ovat 
vakuuttuneet siitä, että luvut jaetaan aina tässä järjestyksessä (suurempi pienem-
mällä). 
12 % opiskelijoista oli sijoittanut luvut 7 ja 12 vääriin paikkoihin jakokulmaan ja 
siten jakaneet 12 seitsemällä, mutta ratkaisseet tehtävän 6 : 24 oikein. On mah-
dollista, että sanallisen tehtävän tekeminen auttoi opiskelijoita asettamaan tehtä-
vän konkreettiseen tilanteeseen ja siten ratkaisemaan tehtävän oikein. On myös 
mahdollista, että opiskelijat muistivat jakokulmassa jakamisen väärin, koska he 
eivät olleet käyttäneet sitä pitkään aikaan. Tehtävässä 6 : 24 opiskelijoiden ei tar-
vinnut käyttää jakokulmaa, vaan tehtävä voitiin ratkaista supistamalla murtoluku 
6/24 kuudella. 
Oli myös opiskelijoita (6 %), joiden osaaminen oli päinvastaista. He jakoivat 7 : 
12 oikein jakokulmassa, mutta ratkaisivat tehtävän 6 : 24 jakamalla 24 kuudella. 
Selityksenä tähän voi olla se, että 24 on niin helppo jakaa tasan kuudella. 
Vaikka tehtävät 7 : 12 ja 6 : 24 ovat hyvin samankaltaisia (pienempi kokonaislu-
ku jaetaan suuremmalla), opiskelijoiden ratkaisustrategiat vaihtelivat. Vaikuttaa 
siltä, että opiskelijoiden strategiat riippuivat ainakin luvuista ja tehtävän muotoi-
lusta (vrt. De Corte & Verschaffel, 1996). 
Lopputestin tehtävä 5/17 = 0,34
Opiskelijoiden piti löytää tehtävästä kaksi virhettä: luvut oli laitettu jakokulmaan 
väärinpäin ja osamäärään oli laitettu pilkku väärään kohtaan. Lisäksi heidän piti 
tehtävän b-kohdassa pohtia, miksi oppilas oli ratkaissut tehtävän väärin.
9 % lopputestiin osallistuneista opiskelijoista sai a-kohdasta 0 pistettä, eli he ei-
vät olleet huomanneet kumpaakaan virhettä tai he olivat jättäneet vastaamatta 
tehtävään. Vähän yli puolet (n. 53 %) opiskelijoista sai 1 pisteen eli oli löytänyt 
jommankumman virheen, ja 38 % opiskelijoista sai täydet 2 pistettä. Helsingin 
normaalikiintiön opiskelijat saivat tilastollisesti merkitsevästi (χ2 (dF=6, N=263) 
= 16,984, p=.009) huonommat pisteet kuin muiden yliopistojen opiskelijat. Vain 
25 % tämän ryhmän opiskelijoista sai täydet pisteet, kun muiden ryhmien osuu-
det olivat yli 40 %. Sukupuolella ja lukion matematiikan opintojen laajuudella ei 
ollut vaikutusta opiskelijoiden suoritukseen.
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B-kohdassa, jossa virheitä selitettiin, 18 % opiskelijoista oli saanut 0 pistettä, eli 
he eivät olleet osanneet selittää kumpaakaan virhettä tai he olivat jättäneet vas-
taamatta tehtävään. 60 % opiskelijoista sai yhden pisteen eli oli osannut selittää 
toisen virheen ja 21 % kaksi pistettä eli osannut selittää molemmat virheet us-
kottavalla tavalla. Eri yliopistojen opiskelijoiden selitykset erosivat tilastollisesti 
erittäin merkitsevällä tavalla toisistaan (χ2 (dF=6, N=261) = 37,357 p=.000) Tu-
run yliopiston ja Helsingin lisäkiintiön opiskelijoiden eduksi. Helsingin lisäkiin-
tiön opiskelijoista 39 % ja Turun opiskelijoista 33 % sai täydet kaksi pistettä, kun 
Lapin ja Helsingin normaalikiintiön opiskelijoista vain 9 % sai täydet pisteet. 
Sukupuolella ja lukion matematiikan opintojen laajuudella ei ollut vaikutusta 
opiskelijoiden vastauksiin.
Olimme erityisen kiinnostuneita siitä, kuinka moni opiskelija ei vielä opinto-
jen lopussa huomannut, että luvut oli laitettu jakokulmaan väärinpäin. Tällaisia 
opiskelijoita oli yhteensä 30 eli noin 11 % lopputestiin osallistuneista. He olivat 
hyvin varmoja oman suorituksensa oikeellisuudesta, lähes 60 % oli valinnut var-
muudeksi 4 tai 5. Tämä opiskelijajoukko oli hyvin heterogeeninen: sukupuolen, 
lukion matematiikan laajuuden tai eri yliopistojen välille ei löytynyt tilastollisesti 
merkitseviä eroja. Alkutestissä näkynyt ero pitkän matematiikan opiskelleiden 
eduksi oli poistunut.
Analysoimme opiskelijoiden vastauksia tarkemmin nähdäksemme, miten he se-
littävät ajatteluaan. Meitä kiinnosti, miksi opintojen lopussa on suunnilleen sama 
osuus opiskelijoita (n. 11 %), jotka eivät huomaa yleisen miniteorian mukaista 
virhettä jakolaskussa kuin opintojen alussa opiskelijoita, jotka itse käyttävät tätä 
miniteoriaa (vrt. taulukko 1). Lisäksi meitä kiinnosti erityisesti selvittää, minkä-
laisia virheitä heidän ajattelussaan on näinkin keskeisessä matematiikan oppisi-
sällössä vielä matematiikan opintojen jälkeen. Luokittelimme näiden 30 opiske-
lijan vastaukset viiteen ryhmään (taulukko 2).
Taulukko2. Opiskelijan puutteelliset selitykset oppilaan tekemässä virheessä
Selitys N
Pilkku väärässä kohdassa 14
Jakokulmassa jakaminen mekaaninen suoritus 8
Vastaukseksi pitäisi tulla 34 3
Desimaaliluvuksi muuntaminen ja jakaminen eri asia 4
Ei luokiteltu 1
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14 opiskelijaa oli keskittynyt vastauksessaan siihen, että tehtävässä oli pilkkuvir-
he. Opiskelijoiden selitykset olivat kuitenkin erilaisia: 8 opiskelijaa oli huoman-
nut aivan oikein, että jakokulmassa pitäisi olla 17,0 : 5 ja vastauksen pitäisi siten 
olla 3,4. Neljä opiskelijaa selitti tehtävää niin, että oppilaalla voisi olla sellainen 
käsitys, että vastaukseen tulee pilkku aina ensimmäisen numeron jälkeen. Kaksi 
vain totesi, että pilkku on väärässä kohdassa, mutta ei selittänyt asiaa tarkemmin. 
Näissä vastauksissa ei ollut mitään erityistä eikä virheellistä. He eivät vain olleet 
huomanneet toista virhettä (luvut asetettu väärinpäin jakokulmaan).
8 opiskelijan vastauksesta voitiin päätellä, että he ajattelevat jakokulmassa jaka-
mista hyvin mekaanisena suorituksena. Tähän ryhmään luokiteltiin hyvin eri-
tyyppisiä vastauksia, joille oli yhteistä se, että niissä jakokulman ymmärtämi-
sen sijaan selitystä haettiin laskuproseduurista. Suurimmalla osalla vastaajista 
mekaaninen suorituskin oli unohtunut. Seuraavassa esimerkissä opiskelija ei ole 
löytänyt tehtävästä mitään virhettä, vaan hän selittää hyvin yksityiskohtaisesti, 
kuinka jakokulmalaskusta on unohtunut yksi välivaihe:
a) Tommi ei ole merkinnyt laskuun yhtä vaihetta ollenkaan.  Eli kun on pitä-
nyt miettiä, monestiko 5 menee yhteen -> vastaus on 0, minkä kyllä hän on 
merkinnyt ykkösen yläpuolelle. Mutta Tommin olisi pitänyt kertoa 5 ja 0 kes-
kenään: 5x0=0. Tulos on siis nolla, joka olisi pitänyt merkitä ykkösen alapuo-
lelle. Ja sit lasketaan 1-0, jonka vastaus on 1-0=1, josta päästän tilanteeseen, 
minkä Tommi on tehnytkin heti alussa. (Lähtenyt miettimään monestiko 5 
menee 17:sta.) Tommi jätti merkitsemättä jakokulmaan yhden vaiheen.
b) Luulen, että Tommi on ajatellut niin, että koska 5 menee yhteen nolla ker-
taa, niin varmaan riittää se, kun hän merkkaa sen nolla ykkösen yläpuolelle. 
Miksi kertoa lukuja 5 ja 0 keskenään, kun tulos on tietysti nolla. Niin ja tä-
män jälkeen päästäisiin täysin samanlaiseen tilanteeseen, kuin miten Tommi 
on tehnytkin (eli nollan merkitsemisen ykkösen päälle jälkeen lähtenyt miet-
timään monestiko 5 menee lukuun 17).
Seuraavassa esimerkissä opiskelijan mielestä jakokulmassa laskeminen on niin 
mekaaninen suoritus, että jakokulman viivan pituuskin vaikuttaa lopputulok-
seen.
b) Hän ehkä ajatteli, että koska ekaksi luvuksi ylimmälle suoralle tuli nolla, 
sen täytyy olla myös vastauksen ensimmäinen luku. Hän oli myös tehnyt ja-
kokulmasta liian pitkän (se ei päättynyt seiskan yläpuolelle). Silloin hän olisi 
ehkä osannut laittaa pilkun oikein.
144
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
Kolme opiskelijaa selitti vastauksissaan, että jakolaskun vastaukseksi olisi pitä-
nyt tulla 34. He olivat ilmeisesti tutkineet pelkästään jakokulmassa olevaa laskua 
170:5.
a )Tommi on jakanut väärin.
b) Tommi pani nollan, sitä ei olisi tarvittu, eli oikea vastaus on 34.
Ihan oma ryhmänsä olivat opiskelijat (N=4), joiden mielestä desimaaliluvuksi 
muuntaminen ja jakaminen ovat kaksi eri asiaa. Heidän mielestään Tommi on 
ryhtynyt ratkaisemaan tehtävää aivan väärin, kun hän on jakanut luvut jakokul-
massa. 
a) 5:den 17:an suhde olisi pitänyt suhteuttaa sadasosiin jotta saataisiin desi-
maaliluku. 
b) Hän arveli, että kun laskee noiden 5 ja 17 suhteen saa vastaukseksi desi-
maaliluvun, muttei ottanut huomioon, että desimaaliluku on aina kymme-
nesosia, sadasosia, jne.
Yhtä opiskelijaa ei voitu luokitella näihin ryhmiin. Vastaus oli niin erilainen (ja 
erikoinen), että emme onnistuneet luokittelussa.
a) Tommin olisi pitänyt jakaa ensiksi kymmenet ja vasta sen jälkeen sadas-
osat, koska näin luvun suuruusluokka, joka on 0,2 kymmenesosissa olisi auen-
nut hänelle.
b) Nyt hän on toiminut niin, että on jakanut luvun sellaisenaan, unohtaen 
murto-osien suuruuden ja saanut oikeaa vastausta lähellä olevan arvon aivan 
sattumalta.
Lisäksi huomasimme, että viisi näistä 30 opiskelijasta oli sellaisia, jotka olivat 
tehneet virheen sekä alkutestissä että lopputestissä. Kukaan heistä ei kuitenkaan 
ollut tehnyt virhettä molemmissa alkutestin tehtävissä. Muuten olisimme voineet 
ajatella, että heillä on pysyvä väärinkäsitys ”Suurempi luku jaetaan aina pienem-
mällä”. Näille opiskelijoille ei löytynyt mitään yhteistä tekijää, ei yliopistosta, su-
kupuolesta eikä matematiikan opintojen laajuudesta. 
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Pohdinta
Edellä esitetyt tulokset luokanopettajaopiskelijoiden jakolaskun ymmärtämisestä 
ovat haaste opettajankoulutukselle. Aineistomme osoittaa, että jopa kolmasosalla 
opiskelijoista matemaattinen ymmärtäminen jakolaskussa on opintojen alussa 
riittämätöntä jakolaskun opettamiseen siten, että myös oppilaat ymmärtävät sen. 
Kun vertasimme opiskelijoiden ratkaisuja tehtävissä 7 : 12 ja 6 : 24, huomasimme, 
että opiskelijat käyttivät niissä eri strategioita. Vain 3 % opiskelijoista teki saman 
virheen molemmissa tehtävissä ja jakoi suuremman luvun pienemmällä. Konk-
reettinen ajattelu näytti auttavan. Opiskelijat laskivat tehtävän 6 : 24 useammin 
oikein päin, koska he joutuivat keksimään laskutoimitukseen sanallisen tehtävän 
ja näin liittämään sen käytäntöön.
Kuitenkin 15 opiskelijaa (6 %) ratkaisi tehtävän 7 : 12 oikein jakokulmassa mut-
ta laski väärin tehtävän 6 : 24. Ehkä jälkimmäisen tehtävän luvut houkuttelivat 
jakamaan ”väärinpäin”. On myös mahdollista, että miniteoriat ovat niin syvälle 
juurtuneita opiskelijan ajatteluun, että ne ohjaavat opiskelijan toimintaa tietyissä 
tilanteissa, vaikka opiskelija olisikin oppinut toimimaan mekaanisissa laskutoi-
mituksissa muodollisen matematiikan mukaisesti. Tämä tarkoittaa, että opiske-
lija ei ole oppinut jakolaskun käsitettä. Oppija osaa laskea mekaanisesti oikein 
mutta käyttää miniteoriaa tilanteessa, jossa vaadittaisiin ymmärtämistä.
Tilannesidonnaiset strategiat jakolaskutehtävissä 7 : 12 ja 6 : 24 näyttävät riippu-
van ainakin luvuista, tehtävän rakenteesta ja erilaisesta konkreettisesta tilanteesta 
(vrt. De Corte & Verschaffel, 1996). 
Opiskelijat tekivät matematiikan perusopintojen lopussa tehtävän, jossa heidän 
piti löytää kaksi virhettä jakokulmassa ratkaistusta tehtävästä 5/17 = 0,34. Yli 90 
% opiskelijoista löysi ainakin toisen virheen. Toisaalta 9 % ei löytänyt yhtään vir-
hettä ja 11 % (30 opiskelijaa) ei huomannut, että luvut ovat jakokulmassa väärin 
päin. Kaiken kaikkiaan noin 14 % opiskelijoista ei siten selviytynyt miniteoriaa 
”suurempi luku jaetaan aina pienemmällä” selvittävästä tehtävästä toivottavalla 
tavalla (eli huomannut sitä) opintojen lopussa. Lähes puolet 30:sta oli huoman-
nut desimaalipilkkuvirheen. Heitä oli varmasti hämmentänyt se, että tehtävässä 
oli useampi virhe. Tämä on kuitenkin opettajan arkipäivää: pitää korjata oppilai-
den vastauksia, joissa saattaa olla hyvin monenlaisia virheitä.
Huolestuttavaa oli huomata, minkälaisia virheellisiä ajattelumalleja joillakin 
opiskelijoilla oli. Heillä oli puutteita perusasioiden ymmärtämisessä. Jakolaskun 
tai ainakaan jakolaskualgoritmin ideaa ei ollut ymmärretty, vaan suoritus pe-
rustui mekaanisen proseduurin muistamiseen (vrt. Pehkonen & Kaasila, 2009). 
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Samoin desimaaliluvun ja murtoluvun yhteys oli joillekin opiskelijoille hämärän 
peitossa. Kutakuinkin näillä tiedoilla opiskelijat valmistuvat ja menevät opet-
tamaan oppilaita. Heillä on opintojen aikana mahdollisuus syventää osaamis-
taan ainoastaan opetusharjoittelun aikana. Matematiikkakuvan muuttuminen 
ja oman osaamisen syventyminen ei ole yksinkertaista. Virhekäsitykset saatta-
vat olla hyvin perustavaa laatua olevia ja syvälle juurtuneita. Joidenkin kohdal-
la muuttuminen vaatisi paljon enemmän aikaa ja resursseja kuin matematiikan 
perusopinnot tarjoavat. 
Kaiken kaikkiaan oppimista oli ilmeisesti kuitenkin tapahtunut, tai ainakin alus-
sa olleet erot olivat tasoittuneet. Alkutestin perusteella pitkän matematiikan 
suorittaneet opiskelijat käyttivät tilastollisesti erittäin merkitsevästi vähemmän 
miniteoriaa ”Isompi luku jaetaan aina pienemmällä”. Lopputestissä eroja ei enää 
ollut. Yksikään opiskelija ei myöskään ollut tehnyt virhettä kaikissa testien kol-
messa tehtävässä. Voidaan siis ajatella, että osa opiskelijoista tekee jakolaskussa 
välillä virheitä, riippuen tilanteesta ja käytettävistä luvuista. 
Mielenkiintoista oli, että joidenkin yliopistojen opiskelijat osasivat selittää teh-
tävässä olevaa virhettä huomattavasti paremmin kuin toiset. Helsingin yliopis-
ton lisäkiintiön ja Turun yliopiston opiskelijat selviytyivät tehtävästä parhaiten, 
vaikka myös Helsingin normaalikiintiön opinnoissa oli kiinnitetty huomiota eri-
laisiin jakokulmiin ja niiden ongelmiin. Helsingin lisäkiintiön tulosta voidaan 
selittää sillä, että heidän opinnoissaan oli panostettu miniteorioihin ja niiden 
merkitykseen opiskelussa. Lisäksi tehtävä oli osa heidän tenttiään. Tenttitilanne 
ei tulosta kuitenkaan selitä, koska Turun opiskelijat tekivät tehtävän tavallisten 
harjoitusten yhteydessä. Tulosta voi sen sijaan selittää se, että Turun yliopiston 
sisäänpääsykokeissa on erillinen matematiikan testi, joka sisältää samankaltai-
sia oppilaan ajatteluun kohdistuvia, päättelyä vaativia tehtäviä (ks. Kaasila ym., 
2008). On siis mahdollista, että koulutukseen on valikoitunut opiskelijoita, joilla 
on paremmat päättelytaidot. Toinen selitys voisi olla se, että Turussa opiskelijoilla 
oli mahdollisuus korvata tentti oppimispäiväkirjalla, ja yli puolet opiskelijoista 
oli tehnyt sen. Voisiko tämä selittää heidän osaamistaan (vrt. Leinonen, 2010)? 
Joka tapauksessa voidaan varmasti olla yhtä mieltä siitä, että opiskelijoiden pitäisi 
joutua enemmän pohtimaan opiskelemiaan asioita, jotta muutosta voisi tapah-
tua. 
Tämän ja aiempien tutkimuksen perusteella voimme antaa suuntaviivoja ma-
tematiikan didaktiikan opintoihin. Opiskelijat tarvitsevat a) konkreettista, kon-
tekstiin sidottua tietoa jakolaskusta, b) käsitteellistä ymmärtämistä tarkastellak-
seen jakolaskua abstraktina matemaattisena objektina (vrt. Simon, 1993). Opis-
kelijat tarvitsevat myös c) tehtäviä ja tilanteita, joissa he voivat kehittää joustavia 
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päättelytaitoja ratkaistakseen ei-standardeja päättelytehtäviä (vrt. Kaasila ym., 
2010). Lisäksi tulevien opettajien pitää d) ymmärtää erilaisia jakolaskustrategi-
oita ja miniteorioita ymmärtääkseen oppilaan päättelyä ja tunnistaakseen oppi-
laiden tavalliset virheet.
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Tiivistelmä
Tässä artikkelissa tutkimme sitä, kuinka peruskoulun oppilaat prosessoivat teke-
miään luonnontieteellisiä havaintoja. Seitsemäsluokkalaiset (N=117) kirjoittivat 
havaintonsa ja selityksensä demonstraatiosta, jossa kuumalla vedellä täytetty 
muovipussi laskettiin kylmän veden pinnalle. Oppilaiden havainnot luokiteltiin 
demonstraation tavoitteen kannalta neljään kategoriaan: täydellinen havainto, 
puutteellinen havainto, vain epäoleellisia havaintoja, ei havaintoa. Vastaavas-
ti oppilaiden selitykset luokiteltiin viiteen selityskategoriaan: tieteellinen selitys, 
arkiselitys, tilannekohtainen selitys, mieleenjohtuma, ei vastattu. Hahmottavan 
oppimisen, variaatioteorian ja kognitiivisen psykologian mukaisten muistimal-
lien pohjalta olemme näiden luokittelujen mukaisesti tarkastelleet, miten oppi-
laat prosessoivat heille uudesta demonstraatiosta tekemiään havaintoja ja nii-
den selityksiä. Jotta kohteesta tai ilmiöstä saisi kokemuksen, se on hahmotettava, 
erotettava taustastaan. Lisäksi jonkin piirteen havaitsemiseksi havaitsijalle pitää 
antaa kokemuksia piirteen variaatioista. Mikä tahansa tilanne sisältää suuren 
määrän informaatiota, mutta ihminen pystyy työmuistin rajoitetun kapasiteetin 
takia käsittelemään siitä vain pienen osan. Tästä seuraa havaintojen selektiivi-
syyttä. Oppilaiden selitysten ero näkyy ekspertin ja noviisin toiminnassa. Eksper-
tin tarkkaavaisuus kohdistuu olennaisiin seikkoihin, joihin hän soveltaa pitkäkes-
toisessa muistissa olevia jäsentyneitä luonnontieteellisiä periaatteita ja lakeja. 
Sen sijaan yläkoulun oppilas muodostaa selityksiä usein tilannekohtaisesti tai 
arkikokemusten pohjalta. 
Avainsanat 
havainnot, selitykset, informaation prosessointi, luonnontieteiden opetus
Johdanto
Luonnontieteissä erilaisista ilmiöistä tehtyjen havaintojen pohjalta voidaan en-
sinnäkin luoda hypoteeseja ja malleja ilmiön selittämiseksi ja toiseksi tarkistaa 
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mallien pätevyys. Ilmiön selitykset perustuvat puolestaan olemassa olevaan tie-
toon sekä yleisesti että yksittäisen yksilön kohdalla. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (Opetushallitus, 2004) todetaan: ”Fysiikan opetuksen lähtö-
kohtana ovat oppilaan aikaisemmat tiedot, taidot ja kokemukset sekä ympäristön 
kappaleista, aineista ja ilmiöistä tehdyt havainnot ja tutkimukset, joista edetään 
kohti fysiikan peruskäsitteitä ja lakeja. Kokeellisuuden tehtävänä on auttaa op-
pilasta hahmottamaan luonnontieteiden luonnetta ja omaksumaan uusia luon-
nontieteellisiä käsitteitä, periaatteita ja malleja sekä kehittää luonnontieteellisen 
työskentelyn ja yhteistyön taitoja ja innostaa oppilasta fysiikan opiskeluun”. 
Luonnontieteiden oppimiseen kuuluu käsitteiden, lakien ja teorioiden tuntemi-
sen lisäksi tutkimusten tekeminen, joka alkaa ihmettelyllä ja kysymysten tekemi-
sellä ja jatkuu aineiston hankitaan ja analysoimiseen päätyy tulosten ja teorioiden 
pohjalta vedettäviin johtopäätöksiin (Qualter, Strang, Swatton & Taylor, 1990; 
Gott & Duggan,1995). Luonnontieteiden ymmärtäminen vaatii luonnontietei-
den luonteen ymmärtämistä, ja tämä tulee näkyviin jo oppimisen ensimmäisessä 
vaiheessa, havaintojen tekemisessä. Smith ja Reiser (2005) ehdottavatkin, että 
oppilaiden tekemien havaintojen tukemiseksi heille pitäisi antaa tehtäviä, joiden 
yhteydessä he joutuvat analysoimaan havaintojaan ja tekemään niistä päätelmiä. 
Havaintojen tekeminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa havaitsija liittää 
kohteesta tekemänsä havainnot omiin kokemuksiinsa ja tietoihinsa. Ahtee, Suo-
mela, Juuti, Lampiselkä ja Lavonen (2009) ovat koonneet käsitekartan havainto-
jen tekemisestä ja siihen liittyvistä keskeisistä tekijöistä, joita ovat muun muassa 
havaitsijan tiedot ja taidot sekä motivaatio ja kiinnostus.  Heidän mukaansa on 
tärkeätä ymmärtää, että havainnot eivät ole jyrkkiä, kategorisia väittämiä koh-
teista ja tapahtumista, vaan ne ovat havaitsijan kertomus siitä, miten hän kokee 
ja ymmärtää tekemänsä havainnot. Peruskoululaiset eivät heille tehdyn kyselyn 
mukaan juurikaan kiinnitä huomiota siihen, miten havaitsijan tiedot ohjaavat 
havaintoja (Ravanko, Hakkarainen & Ahtee, 2009). Heille havaintojen tekeminen 
näyttää tarkoittavan ensisijaisesti asioiden huomaamista. Vasta laajaa fysiikkaa 
opiskelevat lukiolaiset näyttäisivät yhdistävän havaintojen tekemisen aikaisem-
pien tietojen prosessointiin. 
Luonnontieteiden opetuksen tavoitteena on auttaa oppilaita ymmärtämään maa-
ilmassa olevia asioita ja tapahtumia - ”to make sense of the world”. Tähän he 
tarvitsevat asioiden kuvaamista ja selittämistä. Horwood (1988) toteaa, että niin 
luonnontieteiden opetuksessa kuin niitä koskevissa kirjoituksissa käytetään epä-
selvästi ja ylimalkaisesti termejä kuvaaminen ja selittäminen. Niinpä oppilaille 
verbi selitä voi tarkoittaa jopa vain, että hänen pitää kertoa lisää asiasta. Lisäksi 
monilla oppilailla on vaikeuksia päätyä ilmiön luonnontieteelliseen selitykseen, 
koska heillä ei ole riittävästi monipuolista käsitteellistä tietoa siitä (Wu & Hsieh, 
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2006). Niinpä he muodostavat kysymystilanteessa spontaanisti selityksiä omien 
ideoidensa ja käsitystensä pohjalta (Driver, Leach, Millar & Scott, 1996). Monet 
oppilaat eivät erota selkeästi väitteitä ja todisteita toisistaan ja joillakin on vaike-
uksia tehdä loogisia päätelmiä (Kuhn, 1989).  
Nuthall (2000) korostaa, että muisti määrittelee, miten oppilas yhdistää perättäi-
set kokemukset toisiinsa ja mahdollistaa siten oppimisen näistä kokemuksista. 
Muistin toiminnan ymmärtäminen on siis keskeistä, kun halutaan ymmärtää, 
miten oppilaat oppivat luokkahuonekokemuksista. Tavoitteenamme on ymmär-
tää, miten oppilaat yhdistävät yksinkertaisesta demonstraatiosta tekemiään ha-
vaintoja ja niihin liittyviä päätelmiä luonnontieteellisiin selityksiin. Tätä varten 
suunnittelimme uuden, tiheyskäsitteeseen liittyvän kellumisdemonstraation. 
Alaluokkien oppilailla on tunnetusti vaikeuksia kahden muuttujan, massan ja 
tilavuuden, suhteesta muodostuvan tiheyskäsitteen ymmärtämisessä (Rowell & 
Dawson, 1977; Shayer & Adey, 1981; Smith, Snir & Grosslight, 1992). Tämä tu-
lee näkyviin myös ainedidaktisissa kellumistutkimuksissa (Smith, Snir & Gross-
light, 1992; Havu, 2000; Unal, 2008). Tämä demonstraatio pyrkii näyttämään, 
että lämpimän veden tiheys on pienempi kuin kylmän veden. Tavoitteena ei tie-
tenkään ole, että seitsemäsluokkalaisten pitäisi keksiä luonnontieteellinen selitys, 
jonka aikansa etevimmät luonnontieteilijät ovat laatineet tuntemiensa teorioiden 
ja kokeiden sisältämän tiedon pohjalta. Oppilaan luonnontieteellinen selitys on 
kokonaisuus, jonka muodostavat aikaisemmat kokemukset kyseisestä ilmiöstä, 
ilmiöön liittyvät yleiset lait ja teoria sekä itse havaintoihin perustava kuvaus il-
miöstä (Wu & Hsieh, 2006). Oppilaiden tulisi siis oppia ilmiön tapahtumista 
havainnoidessaan hahmottamaan ilmiö taustasta, erottamaan ilmiön tapahtu-
miseen vaikuttavat tekijät ja tekemään päätelmiä demonstraatiossa esiintyvien 
tekijöiden merkityksestä ilmiön etenemiseen. Tältä pohjalta laadimme tutkimus-
kysymyksen: 
Miten oppilaat prosessoivat demonstraatiossa esitetystä ilmiöstä tekemiään ha-
vaintoja ja niihin liittyviä selityksiä? 
Hahmottamiseen liittyviä teorioita
Hahmolait kuten kokonaisuuden laki, tuttuuden laki ja samanlaisuuden laki ku-
vaavat, mitä ja miten henkilö tekee havaintoja tietystä kohteesta (ks. esim. Gross, 
2009). Esimerkiksi voidakseen tunnistaa jotakin ympäristöstään erottuvana ko-
konaisuutena havaitsijan on hahmotettava se johonkin muuhun asiaan liittyvänä. 
Tuttuuden lain mukaan tutut asiat hahmottuvat ensin ja havaitsija yhdistää ne it-
selleen merkitykselliseksi ryhmäksi. Hahmolait kuvaavat, miten oppilaat voisivat 
prosessoida vastauksiaan kysymykseen ”mitä tapahtuu” tarkkaillessaan ilmiötä 
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koskevaa demonstraatiota. Hahmolait ovat lähinnä kuvailevia eivätkä tarkkoja 
lakeja. 
Hahmottavaa oppimista (perceptual learning) koskevassa artikkelissaan Gold-
stone (1998) tarkastelee, miten ihmiset hahmottavat, kokevat ja ymmärtävät 
tietyn tilanteen neljän mekanismin kautta, jotka ovat tarkkaavaisuuteen keskit-
tyminen (attention weighting), mieleenpainaminen (imprinting), erottaminen 
(differentiation) ja yhdistäminen (unitization). Esimerkiksi tarkkaavaisuuden 
keskittämisen kautta ihminen kiinnittää lisää huomiota kohteen tärkeisiin piir-
teisiin ja dimensioihin ja vähemmän huomiota epäoleellisiin piirteisiin. Piirteellä 
tarkoitetaan tässä yksittäistä ärsykettä kuten väriä ja dimensiolla taas piirteiden 
järjestäytynyttä joukkoa kuten eri värien muodostamaa joukkoa. 
Variaatioteorian mukaan kussakin piirteessä on oltava variaatiota, jotta se voi-
taisiin havaita (Marton, Runesson & Tsui, 2004). Variaatioteorian lähtökohtana 
on tietoisuuden dynaaminen rakenne (Marton & Booth, 1997, 82 - 109). Ihmiset 
näkevät, kokevat ja ymmärtävät asiat ja tapahtumat eri tavoin omien kokemus-
tensa ja tietoisuutensa mukaisesti. Saadakseen kokemuksen jostakin kohteesta 
ja sen eri piirteistä kohde täytyy ensin havaita ja erottaa taustasta. Mikä tahansa 
kohde, tilanne tai tapahtuma tuottaa valtavan informaatiomäärän. Tästä seuraa, 
että havainnoista täytyy tehdä voimakasta valikointia työmuistin rajallisen kapa-
siteetin takia.
Informaation prosessointi
Informaation prosessoinnista on esitetty useita toisistaan vain vähän eroavia 
malleja (Gross 2009). Muistin jakaminen pitkäkestoiseen (long-term memory, 
LTM) ja lyhytkestoiseen tmuistiin (short-term memory, STM) on peräisin At-
kinsonilta ja Shiffriniltä (1968). Sittemmin monet muistintutkijat ovat ryhtyneet 
käyttämään työmuisti-käsitettä lyhytkestoisen muistin asemesta. Baddeleyn 
(1986) mukaan työmuisti hoitaa informaation väliaikaista varastointia ja käsit-
telyä. Ericsson ja Kintsch (1995) ovat kehittäneet edelleen pitkäkestoisen työ-
muistin teoriaa (long-term working memory, LT-WM). Heidän mukaansa pit-
käkestoinen työmuisti on lyhytkestoisen työmuistin jatke ja se voi rakentua vain 
sellaisella aihealueella, jolla henkilöllä on kokemusta tai jota hän on harjoitellut 
(siis jolla henkilö on asiantuntija). Informaatio siirtyy tällöin lyhytkestoisesta 
työmuistista pitkäkestoisen muistin puolelle, jossa se säilyy pysyvässä muodossa. 
Pitkäkestoisessa työmuistissa olevaan tietoon päästään käsiksi hyvin luotettavasti 
ja nopeasti hakuvihjeiden avulla, joita säilytetään lyhytkestoisessa työmuistissa. 
Hakuvihje voi olla yksittäinen symboli tai sana tai kokonainen monimutkainen 
hakurakenne (retrieval structure).
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Yksinkertainen informaation prosessoinnin malli käsittää vain kolme pääkom-
ponenttia, jotka vastaavat tiedon prosessoinnista. Aistit antavat kohteesta tarkan 
kuvauksen sensoriseen muistiin. Sensorisen muistin suodattama informaatio 
siirtyy välittömästi lyhytkestoiseen eli työmuistiin. Työmuistissa pitkäkestoiseen 
muistiin aikaisemmin varastoitu tieto ja havainnoista saatu informaatio koh-
taavat ja niitä prosessoidaan. Työmuistin kapasiteetti on vähäinen (4–9 mieltä-
misyksikköä) ja myös tallennusaika on rajallinen (Miller, 1956). Pitkäkestoises-
sa muistissa erotetaan taitoja ja valmiuksia sisältävä proseduraalinen (knowing 
how) muisti ja merkityssisältöjä sisältävä deklaratiivinen (knowing that) muisti 
(Anderson, 2005). Deklaratiivisessa muistissa erotetaan vielä kaksi osaa, episo-
dinen eli tapahtumamuisti ja semanttinen eli asiamuisti (Tulving, 1972). Tapah-
tumamuistista palautuu mieleen tilanteita ja tapahtumia elämästä tiettynä aikana 
tietyssä paikassa. Asiamuisti sisältää ajasta ja paikasta riippumattomia tietoja ja 
merkityksiä. Se sisältää käsitteisiin rakentuneena elämän varrella kerättyä yleistä 
tietoa. Asiamuistiin tallentuvat tiedot, joiden merkitys ymmärretään. Näillä pit-
käkestoisen muistin toiminnoilla on keskeinen merkitys tieteellisen selityksen 
muodostumiseen. Tapahtumamuisti on keskeisessä asemassa havaintoja tehtä-
essä, kun kysytään, mitä tapahtuu. Vastaavasti asiamuistista saadaan tietoja, joi-
den pohjalta voidaan vastata kysymykseen, miksi näin tapahtuu, minkä tietojen 
perusteella tapahtumaa voisi selittää.
Menetelmä
Osanottajat ja aineiston kerääminen
Sekä opettajille että oppilaille uusi demonstraatio esitettiin fysiikan tunnilla ke-
vätlukukauden alussa ennen tiheyskäsitteen opettamista. Seitsemäsluokkalaisia 
oli kaikkiaan 117 viidestä eri koulusta ja seitsemästä opetusryhmästä. Ryhmien 
koko vaihteli 13–19 oppilaaseen. Koulun valinta ei Suomessa juurikaan näy oppi-
mistuloksissa. Esimerkiksi TIMSS1999 tutkimuksessa koulujen välinen varianssi 
oli noin 8 % kokonaisvarianssista, kun taas koulun sisäinen varianssi oli yli 90 % 
(Reinikainen, 2007).  
Oppilaille esitettiin demonstraatio, jossa kuumaa vettä sisältävä läpinäkyvä muo-
vipussi päästettiin putoamaan pystysuorassa kylmää vettä sisältävään läpinäky-
vään altaaseen (kuvio 1). Oppilaille kerrottiin selkeästi, missä oli kuumaa vettä 
ja missä kylmää. Lisäksi muutama oppilas sai tunnustella sekä kuumavesipussin 
että kylmävesialtaan lämpötilaa ja kertoa havaintonsa. Tämän jälkeen keskustelu 
kiellettiin ja oppilaita pyydettiin kirjoittamaan vastaukset selvästi ja kokonaisilla 
lauseilla ensin kysymykseen Mitä tapahtuu? ja sitten kysymykseen Mitä arvelet, 
miksi näin tapahtui? Kysymykset kirjoitettiin myös taululle ja vastaukset kerät-
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tiin kummankin kysymyksen jälkeen. Demonstraatioastia oli näkyvillä koko tut-
kimuksen ajan.
Kuvio 1. Kuumaa vettä sisältävä muovipussi jää kellumaan kylmän veden pinnalle.
Tulosten käsittely 
Oppilaiden vastaukset molempiin kysymyksiin luokiteltiin sisallönanalyysin mu-
kaisesti kategorioihin (Patton, 2002). Kumpikin tutkija luki annetut vastaukset 
moneen kertaan ja suoritti oman luokittelunsa. Neuvottelun jälkeen päädyttiin 
yhteiseen ratkaisuun ja kategorioille annettiin kuvaavat nimet. Kaikki vastauk-
set luokiteltiin huolellisesti ja niiden frekvenssit kirjattiin. Saadaksemme selville, 
oliko demonstraatiosta tehtyjen havaintojen laadun ja ilmiön selityksen välillä 
riippuvuutta, laskimme vastausten jakautumien väliset Pearsonin korrelaatioker-
toimet eri kategorioissa ja niiden tilastollisen merkitsevyyden. 
Tulokset 
Oppilaiden tekemien havaintojen luokittelu 
Oppilaiden vastaukset kysymykseen ”mitä tapahtuu” luokiteltiin neljään kate-
goriaan sen mukaan, mainitsivatko oppilaat demonstraatioissa esitetyn ilmiön 
kriittisen tapahtuman ja montako ilmiön selittämisen kannalta oleellista tekijää 
oli mainittu. Kustakin kategoriasta on mainittu nimi ja määrittely ja lisäksi on an-
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nettu esimerkkejä oppilaiden vastauksista. Suluissa on kategoriaan luokiteltujen 
vastausten osuus prosentteina. 
Täydellinen havainto: mainittu sekä kriittinen tapahtuma (kelluminen) että pus-
sin ja altaan lämpötilat (27 %)
Kuuma vesi muovipussissa kelluu kylmässä vesiastiassa.
Laittoi kuuman muovipussin kylmään veteen ja se nousee pintaan.
Kuuma vesi jäi kylmän veden pinnalle. 
Puutteellinen havainto: mainittu kriittinen tapahtuma ja mahdollisesti joko pus-
sin tai altaan lämpötila (45 %). Pelkkä kriittinen tapahtuma oli mainittu 75 % 
näistä vastauksista.
Kun pistettiin pussi, jossa oli kuumaa vettä, leijui eikä uponnut. 
Se kelluu (kylmän veden) veden päällä.
Pussi kaatuu ja vesi pyrkii samaan tasoon lopun veden kanssa. Se ei sekoitu, kos-
ka se on lämmintä ja pyrkii jäämään pinnalle. 
Vesipussi jää pinnalle.
Jäi kellumaan, Vähän niiku jäätyi.
Epäoleellinen havainto (tiheyskäsitteen kannalta): ei mainittu kriittistä tapahtu-
maa (17 %)
Vesipussi meni kyljelleen ja siellä oleva vesi jäi sinne. 
Lämmintä vettä sisältävä muovipussi kaatui kylmä vesiastiaan.
Väärä havainto tai ei havaintoa: havainto ei vastaa tapahtumaa, annettu alkuti-
lanne tai annettu selitys (12 %)
Se kohta, jossa oli vesi, painui veden alle ja se kohta, jossa oli ilmaa, jäi veden 
pinnalle.
Muovipussi jossa oli kuumaa vettä laitettiin kylmään veteen.
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Maan vetovoima veti pussin maahan.
Pussin vesi jäähtyy.
Luokittelussa sovellettiin periaatetta, että vastaus kuului ylempään kategoriaan, 
jos siitä löytyivät kategorian vaatimat tiedot. Esimerkiksi kun oppilas oli mai-
ninnut täydellisen havainnon lisäksi vesipussin kaatumisen, vastaus luokitel-
tiin täydelliseksi havainnoksi. Oppilaille ei ollut mainittu, että demonstraation 
tavoitteena oli tehdä havaintoja eri lämpöisten vesien käyttäytymistä.  Niinpä 
on ymmärrettävää, että monen oppilaan huomio kiinnittyi varsinaisen ilmiön 
kannalta epäoleellisiin asioihin kuten pussin kaatumiseen tai veden pysymiseen 
pussin sisällä. Noin puolet oppilaista, jotka tekivät vain epäoleellisen havainnon, 
kiinnitti huomiota pussin kaatumiseen ja vastaavasti puolet mainitsi veden py-
symiseen pussissa.  
Oppilaiden antamien selitysten luokittelu
Oppilaiden vastaukset luokiteltiin seuraavaan viiteen hierarkkiseen kategoriaan. 
Kustakin kategoriasta on mainittu nimi, määrittely ja suluissa vastausten osuus 
prosentteina sekä esimerkkejä oppilaan vastauksista.
Luonnontieteellinen selitys: liittyy tiheyteen (3 %)
Pussi kelluu, koska altaassa ollut kylmä vesi oli tiiviimpää kuin pussin kuuma 
vesi.
Kuuma vesi ja muovipussi jäivät kellumaan pinnalle koska kuuma vesi on 
harvempaa kuin kylmä?
Arkiselitys: liittyy painoon (27 %)
Kuuma vesi on kevyempää kuin kylmä vesi.
Kylmä vesi on raskaampaa.
Tilannesidonnainen selitys: liittyy vain lämpötilaan (22 %)
Koska se on lämmintä.
Näin tapahtuu, koska lämmin vesi kohoaa ylöspäin. 
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Asiaankuulumaton, riittämätön tai väärä selitys (38 %)
Painovoima kaatoi sen.
Pussi oli vesitiivis ja ilma pussin sisällä laittoi sen kellumaan.
Pussissa oleva happi piti sitä pinnalla. 
Ei selitystä (10 %)
En tiedä miksi.
Tilannesidonnainen selitys eroaa luonnontieteellisestä ja arkiselityksestä siinä, 
että käsitteitä tiheys ja paino ei mainittu demonstraation instruktiossa. Asiaan-
kuulumattomat selitykset olivat yhteydessä epäolennaisiin tapahtumiin kuten 
pussin kaatumiseen tai veden pysymiseen pussissa. Tapahtuman kuvaaminen 
oli riittämätön selitys, ja kellumisen yhdistäminen esimerkiksi pussissa olevaan 
ilmaan oli väärään havaintoon liittyvä selitys. Kun pussi asettui vaakatasoon ve-
denpinnalle, vesi työnsi ylimääräisen ilman pois pussista ja pussin suu sulkeutui. 
Vesipussin kelluminen oli näkyvissä koko tutkimuksen ajan, ja siitä pystyi selväs-
ti havaitsemaan, ettei pussissa ollut ylimääräistä ilmaa (kuvio 1). 
Havainnon ja selityksen välinen looginen yhteys
Havaintojen ja selityksien välistä lineaarista riippuvuutta testattiin Pearssonin 
lineaarisen korrelaatiokertoimen avulla. Tieteellisen selityksen antoi vain kolme 
oppilasta. Tiheyskäsite on tunnetusti vaikea, ja esimerkiksi Smith, Snir, ja Gross-
light (1992) toteavat, että monet seitsemäsluokkalaiset eivät tee eroa paino- ja 
tiheyskäsitteiden välillä. Kuvion 2 mukaan painoselitykseen päätyminen vaatii 
oppilailta kriittisen tapahtuman, siis joko oleellisen tai puutteellisen havainnon 
mainitsemisen. Kuitenkin vain yhteys A → F on tilastollisesti merkitsevä (r = 
0,986, p < 0,01), eli painoselitykseen päätyvät oppilaat, jotka havaintoja tehdes-
sään mainitsevat kellumisen lisäksi oleelliset vaikuttavat tekijät kylmän ja läm-
pimän veden. 
Analyysimme osoitti, että puutteellisen havainnon ja painoselityksen välinen yh-
teys ei ole tilastollisesti merkitsevä. Jaoimme kuitenkin vielä puutteellisen havain-
non antaneet oppilaat kahteen ala-kategoriaan, joista toisessa kategoriassa olivat 
oppilaat, jotka olivat maininneet kriittisen tapahtuman lisäksi jommankumman 
veden lämpötilan, ja toisessa kategoriassa oppilaat, jotka olivat maininneet vain 
kriittisen tapahtuman. Kun nyt tarkasteltiin kuvion 2 mukaisia vastaavia yhteyk-
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siä, huomattiin, että vain kriittisen havainnon tehneiden oppilaiden vastauksista 
pääosa (82,5 %) liittyi selityskategorioihin tilannekohtainen, mieleenjohtuva tai 
ei selitystä. Täydellisen havainnon ja vain kriittisen havainnon tehneiden oppi-
laiden jakautumat eroavat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan (c2(2) = 13,2, p < 
0,01). Kun oppilaat mainitsevat havaintovastauksessaan vain kellumisen, he pää-
tyvät harvemmin tiheys- ja painoselitykseen kuin oppilaat, jotka ovat maininneet 
täydellisen havainnon. 
Kuvio 2. Oppilaiden tekemien havaintojen ja antamien selitysten jakautuminen 
kategorioihin ja niiden väliset yhteydet. Tilastollisesti merkitsevät yhteydet on mer-
kitty paksulla, melkein merkitsevät keskipaksulla ja muut yhteydet ohuella viivalla. 
Luvut ilmaisevat oppilaiden lukumäärät.
Puutteellisen havainnon (B) ja tilannekohtaisen selityksen (G) välillä on myös 
tilastollisesti merkitsevä yhteys (r = 0,913, p < 0,01). Epäoleellinen havainto ohjaa 
luonnollisesti oppilaita erilaisiin selityksiin (C → H; r = 0,834, p < 0,05). Kun op-
pilaat eivät tunnista demonstraation kohteena olevaa hahmoa (C, 17 epäoleellista 
havaintoa), he päätyvät toiseen ilmiöön (esim. kaatuminen) ja demonstroitavan 
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ilmiön kannalta väärään selitykseen (H, esim. painovoima). Selitysmallit F ja H 
ovat molemmat teoriataustaisia. 
Pohdintaa
Yli 70 % oppilaista havaitsi pussin kellumisen eli kriittisen tapahtuman, mikä 
tarvitaan, että oppilas voi päätyä havainnosta luonnontieteelliseen selitykseen. 
Joidenkin (10 %) oppilaiden havaintojen teko jäi konkreettiselle ”asioiden kat-
selun” tasolle; heiltä puuttui jatkopohdinta, miksi näin tapahtuu. Myös Ravanko 
ym. (2009) ovat todenneet havaintojen tekemistä koskevassa tutkimuksessaan, 
että ala- ja yläasteen oppilaat eivät vastauksissaan korosta havaintojen merkitys-
tä, heille havaintojen tekeminen merkitsee ensi sijassa tiedon keräämistä. Muu-
tamille oppilaille muodostui jo havaintovaiheessa niin vahva selitysmalli, että se 
jopa vääristi ilmiöstä tehtyjä havaintoja. Esimerkiksi eräs oppilas vastasi ”mitä 
tapahtuu” -kysymykseen: Se kohta, jossa oli vesi, painui veden alle ja se kohta, 
jossa oli ilmaa, jäi veden pinnalle.  Kysymykseen miksi näin tapahtuu hän vastasi: 
Ilma oli vettä kevyempää, ilmaosa jäi veden yläpuolelle. 
Runsas kolmasosa seitsemäsluokkalaisista, jotka olivat tehneet oleellisen havain-
non, kirjasi demonstraation keskeisen idean, aineen ominaisuuden: kuuma vesi 
on kevyempää kuin kylmä vesi. Tämä on tärkeä oivallus tiheyskäsitteen ymmär-
tämisessä. Vain muutama täydellisen havainnon kirjanneesta oppilaasta liitti 
selityksensä demonstraation yhteydessä mainittuihin lämpötiloihin toisin kuin 
havainnon puutteellisesti kirjanneet oppilaat, joilla yhteen lämpötilaan keskit-
tyminen johti muistitietoon, ei selitykseen. Olisi mielenkiintoista selvittää, aut-
taisiko havaintojen täydellinen kirjaaminen oppilaita paremmin hahmottamaan 
demonstraation tavoitteen. 
Kun oppilas ei havaintoja tehdessään kiinnitä huomiota kaikkiin vaikuttaviin 
tekijöihin, hänelle voi nousta keskeiseksi selitystä vaativaksi seikaksi jokin epä-
oleellinen asia demonstraatiossa kuten pussin kaatuminen. Yleisesti voitaisiin 
sanoa, että mitä vähemmän oppilaat tekevät epäoleellisia havaintoja, sitä pa-
remmin opettaja on onnistunut esittämään demonstraation oppilaille. Asiassa 
on kuitenkin myös toinen puoli. Uuden ilmiön kohdalla varsinkin noviisin, jol-
la on vajavainen tietämys luonnontieteistä ja sen periaatteista ja teorioista, on 
etukäteen vaikeata, jopa mahdotonta tietää, mitkä asiat ovat oleellisia ja mitkä 
epäoleellisia. 
Kun oppilaan päättely ei toimikaan, seurauksena voi olla, että oppilas turhautuu 
ja alkaa ajatella, että fysiikka on mahdotonta eikä sitä kannata yrittääkään ym-
märtää (Kuhn, Black, Keselman & Kaplan, 2000).  Esimerkiksi tässä demonst-
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raatiossa opettaja voisi epäoleellisten havaintojen poistamiseksi pyytää oppilaita 
kiinnittämään huomiota eri lämpöisten vesien käyttäytymiseen. Toisaalta avoin 
tehtävänanto tekee ongelman usein haastavammaksi ja kiinnostavammaksi, kun 
oppilas joutuu itse valikoimaan oleellisen tiedon tarkemmin käsiteltäväksi. Hän 
joutuu itse pohtimaan, millä perusteilla hänen kannattaa kiinnittää tarkkaavai-
suutensa tiettyyn asiaan. Tätä pohdintaa opettaja voi sitten tukea tuomalla ilmi-
öön uuden näkökulman. Hän voisi näyttää lisäksi demonstraation, jossa kylmää 
vettä sisältävä pussi pudotetaan kuumaan veteen. 
Variaatioteorian keskeisiä ajatuksia on hahmoteorian mukainen kokonaisuuden 
hahmottaminen (Pang, 2003). Havaintojen tekemisen ensimmäisessä vaihees-
sa havaitsijan pitää hahmottaa tietty kokonaisuus eli tunnistaa hahmo. Seuraa-
vassa vaiheessa havaitsija alkaa tehdä yksityiskohtaisia havaintoja eli erottaa eri 
piirteitä toisistaan (separation). Selittäminen on taas näiden piirteiden yhdis-
täminen omiin aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin (fusion). Havaintojen ja 
selittämisen yhteinen tarkastelu (comparison) antaa oppilaalle mahdollisuuden 
arvioida omaa selitystään, sitä selittääkö käytetty malli kaikki ilmiöstä havaitut 
ominaisuudet vai vain osan tai onko selitys ylipäänsä havaitun ilmiön selitys. 
Tässä tarkastelussa hän voi muokata selitysmalliaan, poistaa se tai lisätä malliin 
jotain. Koska usean havaittavan piirteen mielessä pitäminen niiden keskinäis-
tä vertailua varten on usein ylivoimaista työmuistin vähäisen kapasiteetin takia, 
demonstraatiolaitteiston tulisi olla jatkuvasti näkyvillä. Jo laitteiston esilläolo si-
nänsä tukee oppilaiden ajattelua, koska ajattelu liittyy usein välineisiin (Schoultz, 
Säljö & Wyndhamn, 2001). Mitä enemmän oppilas pystyy selittämään tekemiään 
havaintoja, sitä sopivampi on hänen selitysmallinsa. Tässä demonstraatiossa ha-
vaittavia seikkoja olivat kelluminen sekä pussin ja altaan lämpötilat. Oppilaiden 
selitykset olivat parempia, kun he olivat maininneet kaikki ilmiöön liittyvät ha-
vainnot. 
Olemme lopuksi hahmotelleet, miten oppilaiden tekemien havaintojen ja seli-
tysten prosessointi voisi tapahtua muistissa. Eri oppilailla havainnot aktivoivat 
muistista erilaisia asioita, joista toiset osuvat demonstraation tavoitteeseen, toiset 
eivät. Tästä syystä on tärkeätä näyttää samasta aihepiiristä useampia perättäi-
siä demonstraatioita, jotta oppilaat itse voivat keksiä yhteyksiä eivätkä turhaudu, 
kun kiinnittävät huomiota epäoleellisiin asioihin, tai passivoidu, jos heille ei jä-
tetä pohdittavaa.
Havaintojen prosessointi
Kognitiivisen psykologian mukaisten muistimallien (Gross, 2009) pohjalta olem-
me hahmotelleet hypoteesin siitä, miten oppilaat prosessoivat demonstraatiosta 
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tekemiään havaintoja ja selittävät niitä (kuvio 3). Aistit antavat tarkan kuvauksen 
demonstraatiosta sensorimuistiin, mutta kaikki se informaatio unohtuu, johon 
ei kiinnitetä huomiota ja jota ei aleta välittömästi prossessoida. Tässä demonst-
raatiossa esitetty ilmiö on seitsemäsluokkalaisille uusi, eikä heillä ei ole riittävästi 
tietoa fysiikan laeista, joihin he osaisivat sen liittää. Niinpä ”mitä tapahtuu” - 
kysymys avaa erityisesti pitkäkestoisen muistin tapahtumamuistin. Oppilaiden 
kokemat aikaisemmat tapahtumat ovat erilaisia, joten tapahtumamuistin sisäl-
tö vaihtelee eri oppilailla. Koska oppilaat tekevät havaintoja tapahtumamuistin 
kokemusten säätelemällä tavalla, myös demonstraatiosta tuleva informaatio on 
heillä erilainen. Oppilaiden havainnot muodostuvat työmuistissa, kun sensori-
muistista tulevaa tietoa selaillaan ja vertaillaan pitkäkestoisen muistin aikaisem-
piin tapahtumatietoihin. Kun sensorimuistin kautta tuleva informaatio aktivoi 
tapahtumamuistista ilmiöön liittyvää relevanttia kokemustietoa, oppilaat pää-
tyvät oleelliseen havaintoon, joka voi olla myös puutteellinen. Sensorimuistin 
kautta tuleva informaatio voi myös aktivoida epärelevanttia kokemustietoa, jol-
loin oppilaat päätyvät erilaisiin epäoleellisiin havaintoihin. Kolmas tapaus, väärä 
havainto tai ei havaintoa lainkaan, syntyy, kun sensorimuistin kautta tuleva in-
formaatio ei löydä tapahtumamuistista mitään sopivaa tietoa.
Kuvio 3. Informaation prosessoinnin malli  a) Havaintojen prosessointi; b) Havain-
toihin liittyvien selitysten prosessointi.
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Havaintoihin liittyvien selitysten prosessointi
”Miksi näin tapahtuu” -kysymys avaa asiamuistin. Ilmiön selitys muodostuu 
työmuistissa juuri tehdyn havainnon ja asiamuistista saadun aikaisemman tal-
lennetun teorian, lakien ja uskomuksien pohjalta. Eri henkilöillä asiamuistin si-
sältö on erilaisista kokemuksista johtuen erilainen. Asiantuntijalla on enemmän 
ja paremmin jäsentynyttä tietoa fysiikan ilmiöistä ja niitä koskevista laeista kuin 
noviisilla, ja hän voi aktivoida työmuistiin luonnontieteellisiä periaatteita ja lake-
ja havainnon selittämiseksi. Noviisin valmiudet ovat paljon rajoitetummat (kts. 
esim. Chi, Glaser & Farr, 1988). Asiamuisti sisältää arkikokemuksista saatuja kä-
sityksiä ja selityksiä luonnonilmiöitä, joiden selitysvoima on rajallinen ja jotka 
soveltuvat vain joidenkin yksityistapausten selittämiseen; puhutaan vaihtoehtoi-
sista teorioista. Kun noviisi ei löydä asiamuistista mitään havaintoon liittyvää 
selitystä, hän tukeutuu käyttämään selityksenä tapahtumasta saatua aineistoa, 
itse tapahtumaa, tai ei selitä tapahtumaa lainkaan. Eksperttiluonnontieteilijä 
muodostaa välittömästi havaintoja tehdessään sekä tapahtuma- että asiamuis-
tiin tallentuneiden tapahtumien, teorioiden ja mallien avulla erilaisia hypoteet-
tisia selitysmalleja ja reflektoi niitä työmuistissaan (Ericsson & Kintsch, 1995). 
Hän voi jopa pohtia, miten ilmiö voisi käyttäytyä jossakin toisessa tilanteessa eli 
millaisia havaintoja silloin voitaisiin tehdä. On siis tärkeätä, että opettaja auttaa 
oppilaita löytämään ja yhdistämään sopivia asioita havaintoihinsa. Tämä tapah-
tuu yhteisen keskustelun ja sen yhteydessä esitettyjen kysymysten kautta. Niin 
luonnontieteissä kuin luonnontieteiden opetuksessa hyvät kysymykset auttavat 
muodostamaan selityksiä havaintojen ja niistä tehtyjen tulkintojen pohjalta.  
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Tiivistelmä
Lukiolaisten (n=326, 49,4% tyttöjä) kiinnostusta ja minäpystyvyyttä suhtees-
sa biologian, muiden luonnontieteiden ja matematiikan opiskeluun sekä koke-
muksia ja toiveita käytetyistä työtavoista selvitettiin lomaketutkimuksen avul-
la. Ihminen, geenit ja solubiologia olivat kiinnostavimpia sisältöjä biologiassa, 
ja biologia koettiin tulevaisuuden kannalta hyödylliseksi oppiaineeksi. Oppilai-
den minäpystyvyys oli korkein maantieteessä ja matalin matematiikassa. Poi-
kien minäpystyvyys opinnoissa yleensä sekä luonnontieteiden ja matematiikan 
opiskelun osalta olivat paremmalla tasolla kuin tyttöjen, ainoastaan biologian 
kohdalla ei ollut sukupuolieroja. Minäpystyvyys biologiassa ja maantieteessä 
korreloivat keskenään, samoin kuin minäpystyvyys matematiikassa, fysiikassa ja 
kemiassa. Biologian ja kemian kokeminen tärkeäksi oppiaineeksi, minäpystyvyys 
biologiassa sekä kiinnostus ihmistä ja terveyttä sekä eliöitä, luontoa ja ekosys-
teemejä kohtaan selittivät aikomuksia suuntautua biologiaan liittyvälle uralle 
tulevaisuudessa. Opiskelijat toivoivat kuitenkin enemmän toiminnallisia työta-
poja biologian opetukseen. Biologialle ominaisten toiminnallisten työtapojen li-
sääminen opetukseen sekä luonnontieteiden välinen integraatio voisivat lisätä 
ymmärrystä biologiasta oppiaineena ja tulevaisuuden uran kannalta ja lisätä 
kiinnostusta muita luonnontieteitä kohtaan.
Avainsanat






Biologian yliopisto-opinnossa on pohdittu, miksi biologian opintoihin hakeutuu 
yhä vähemmän miespuolisia opiskelijoita. Yksi syy on se, että 60 % ylioppilas-
tutkinnon suorittaneista on tyttöjä (Kuusi, Jakku-Sihvonen & Koromo, 2009). 
Biologian opinnot ovat kuitenkin kiinnostaneet yhä enemmän naispuolisia opis-
kelijoita, sillä esimerkiksi Helsingin yliopistossa vuonna 1988 biologian opintoja 
aloittavista opiskelijoista 68 % oli naisia, kun vastaava osuus vuonna 2007 oli 78 
% (Hakonen, Uitto & Manninen, 2009).  Kiinnostuksella on merkitystä, sillä mo-
nissa kotimaisissa (Uitto, Juuti, Lavonen & Meisalo, 2006; Uitto, Juuti, Lavonen, 
Meisalo & Byman, 2008) ja kansainvälisissä tutkimuksissa (Dawson, 2000; Ged-
rovics, Wäreborn, & Jeronen, 2006; Osborne, Simon, & Collins, 2003; Prokopp, 
Prokopp, & Tunnicliffe, 2007; Trumper, 2006) on havaittu, että luonnontieteessä 
yleissivistävässä koulussa tytöt suosivat biologiaa ja pojat fysiikkaa.
Biologian yliopisto-opinnot aloittaneilla opiskelijoilla on usein puutteellinen 
käsitys biologiasta tieteenä, koska sisältöjen painotukset ja työtavat poikkeavat 
kouluopetuksesta. Vuonna 2009 tehdyn tasa-arvotutkimuksen mukaan biolo-
gian perusopiskelijoista noin 40 % miehistä ja 60 % naisista koki käsityksensä 
biologiasta tieteenalana muuttuneen yliopisto-opiskelun aikana (Hakonen, Uitto 
& Manninen, 2009). Biologian laajuus ja vaatimus tiettyyn osa-alueeseen eri-
koistumisesta tulivat yllätyksenä. Opiskelijoilla ei ollut käsitystä biologian labo-
ratoriotyöskentelyn ja molekyylibiologian kurssien määrästä ennen yliopistoon 
tuloa. On paha erehdys, jos lukioiden opintoneuvonnassa kerrotaan, ettei biolo-
giassa tarvitse hallita matematiikan, fysiikan ja kemian perusteita (Saarela, 2005). 
Biologiaan ja sen tutkimukseen integroituu kaikkia luonnontieteitä, mitä ei Lu-
kion opetussuunnitelman perusteissa (2003) ole voitu ottaa huomioon. Luon-
nontieteitä opiskellaan ainejakoisesti peruskoulun 5. vuosiluokalta lähtien, siten 
että vuosiluokilla 5 ja 6 oppiaineen nimet ovat ´fysiikka ja kemia’ ja ’biologia ja 
maantieto’. Vuosiluokilla 7–9 sekä lukiossa ainejakoisuus toteutuu kokonaan ja 
luonnontieteitä integroivien soveltavien kurssien toteuttaminen on yksittäisten 
koulujen varassa.
Tämä tutkimus on osa laajaa kartoitusta biologian yliopisto-opiskelijoiden ja 
opettajien käsityksistä tasa-arvon toteutumisessa (Hakonen, Uitto & Manninen, 
2009). Tässä tutkimuksessa selvitettiin lukiolaisten suhtautumista biologian ja 
muiden luonnontieteiden kouluopetukseen ja tutkittiin sitä, miten eri tekijät 
vaikuttavat aikomuksiin suuntautua biologiaan liittyvälle alalle tulevaisuudessa. 
Yleisesti ottaen peruskoulunsa päättävät oppilaat eivät ole tunteneet vetoa luon-
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nontieteisiin, kuten fysiikkaan, kemiaan tai matematiikkaan (Gedrovics, Wäre-
born, & Jeronen, 2006; Lavonen ym. 2008; Lavonen & Laaksonen, 2009). Biolo-
gian suhteen ainakin ihmiseen ja terveyteen liittyvät asiat kiinnostavat oppilaita 
muita luonnontieteiden osa-alueita enemmän (Lavonen, Juuti, Uitto, Meisalo, & 
Byman, 2005).
Kiinnostus ja minäpystyvyys
Kiinnostuksen on todettu olevan oppimisen kannalta keskeinen sisäinen mo-
tivoija (Krapp, Hidi, & Renninger, 1992). Kiinnostus voi liittyä hetkellisesti jo-
honkin tiettyyn asiaan tai tilanteeseen tai muuttua pysyväksi henkilökohtaiseksi 
kiinnostukseksi (Krapp, Hidi, & Renninger, 1992). Esimerkiksi linnuista kertova 
opetusvideo saattaa herättää väliaikaisen kiinnostuksen, joka voi loppua välitun-
nin alkamiseen. Lintujen tarkkailu harrastuksena sen sijaan on osoitus aiheen 
pysyvästä, henkilökohtaisesta kiinnostuksesta. Opiskelukokemukset vaikuttavat 
voimakkaasti pysyvän kiinnostuksen syntyyn. Henkilökohtainen kiinnostus jo-
takin asiaa tai toimintaa kohtaan rakentaa sisäistä motivaatiota toimia omien 
tavoitteiden mukaisesti (Ryan & Deci, 2000). Sisäisesti motivoituneen oppilaan 
on helppo kuluttaa aikaa mieliaineen opiskeluun. Oppilas jaksaa uurastaa myös 
vähemmän kiinnostavan oppiaineen parissa, esimerkiksi valmistautumalla ko-
keeseen, jos hänellä on halu saada hyviä arvosanoja. Tällöin kyseessä voi olla 
ulkoinen, palkitsemiseen liittyvä opiskelumotivaatio tai tavoitteen saavuttami-
seen, esimerkiksi jatkokoulutuspaikan saamiseen liittyvä opiskelumotivaatio. 
Opetukseen ja sen sisältöihin hyvin soveltuvat työtavat lisäävät kiinnostusta ja 
motivaatiota opiskella.
Luonnontieteiden opiskelussa ominaisia työtapoja ovat kokemuksellisuutta, ko-
keellisuutta, ongelmalähtöisyyttä ja yleensä tutkivaa lähtökohtaa (inquiry based 
learning; esim. Shields, 2006) korostavat työtavat (Eloranta, Jeronen, Palmberg, 
2005). Fysiikassa ja kemiassa peruskoulunsa päättävät pojat olivat tyytyväisiä 
perinteisiin opetusmenetelmiin, kun taas tytöt toivoivat enemmän keskusteluja 
(Juuti, Lavonen, Uitto, Byman, & Meisalo 2010). Lukiolaiset fysiikan syventäviä 
kursseja valinneet sen sijaan ovat olleet tyytyväisiä käytettyihin opetusmenetel-
miin (Lavonen, Angell, Byman, Henriksen & Koponen, 2007).
Oppimistulokseen, valintoihin ja toimintaan vaikuttavat myös oppijan suhteel-
lisen pysyvä kuva itsestään persoonana, esimerkiksi oppijana (minäkäsitys, self-
concept), sekä käsitys omista kyvyistä (minäpystyvyys, self-efficacy) ratkaista 
tai suorittaa erityinen, tiettyyn päämäärään tähtäävä tehtävä (Bandura, 1977). 
Lukiolaisten biologian oppimistulosten ja minäpystyvyyden välillä on havaittu 
olevan yhteyttä siten, että päättelykyky (reasoning ablility) ennustaa paitsi oppi-
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laan minäpystyvyyttä myös oppimistuloksia lukion biologiassa. Opiskelijat myös 
usein yliarvioivat kykynsä ratkaista vaikeusasteeltaan erilaisia biologian tehtäviä 
(Lawson, Banks, Logvin, 2007). Kiinnostus ja minäpystyvyys voivat vaihdella 
oppiaineittain, riippuen esimerkiksi siitä, kuinka haastaviksi oppiaineet koetaan. 
Matematiikassa minäpystyvyydellä on havaittu olevan suuri vaikutus oppimiseen 
(Pajares & Miller, 1994). 
Tutkimuskysymykset
Koska kiinnostuksella ja miniäpystyvyydellä on merkitystä opiskelun painotuk-
sissa ja suuntautumisessa lukion jälkeisiin opintoihin, tässä tutkimuksessa selvi-
tetään lukiolaisten suosikkioppiaineita, kiinnostusta biologian sisältöjä kohtaan 
sekä minäpystyvyyttä luonnontieteiden (biologia, maantiede, fysiikka, kemia) ja 
matematiikan opiskelussa. Tutkimuskysymyksemme olivat:
1. Mitkä oppiaineet oppilaat kokevat kiinnostaviksi ja tärkeiksi lukiossa?
2. Mitä oppilaat ajattelevat luonnontieteiden ja matematiikan merkityksestä 
oppiaineina koulussa ja oman tulevaisuuden kannalta?
3. Mitä biologian sisältöjä oppilaat pitävät kiinnostavina?
4. Mitä opetusmenetelmiä biologian opetuksessa on oppilaiden mielestä 
käytetty ja mitä menetelmiä he toivovat käytettäväksi?
5. Millainen minäpystyvyys opiskelijoilla on suhteessa omaan opiskeluunsa 
sekä luonnontieteisiin ja matematiikkaan erityisesti?
6. Mitkä tekijät selittävät opiskelijoiden suuntautumista biologiaan liittyville 
aloille tulevaisuudessa?
7. Eroavatko tytöt ja pojat toisistaan (kysymykset 1–6)?
Menetelmät 
Tutkimusaineisto kerättiin keväällä 2009 viidestä pääkaupunkiseudun lukiosta, 
jotka laajan soittokierroksen jälkeen olivat valmiita osallistumaan tutkimuk-
seen. Lupa tutkimukseen saatiin koulujen rehtoreilta. Kyselyyn vastasi 326 op-
pilasta toiselta vuosikurssilta (161 tyttöä, 164 poikaa, yksi oppilas ei ilmoitta-
nut sukupuolta). Lomakkeiden täytössä ei ilmennyt erityisiä ongelmia, tosin osa 
oppilaista ei huomannut lomakkeen kaksipuolisuutta tai ei täyttänyt lomaket-
ta kokonaan. Vastausaika oli n. 30 minuuttia. Kokonaisuudet, joissa biologiaan 
kohdistuvaa kiinnostusta tutkittiin, olivat luonto ja ekosysteemi, eliöt, geenit ja 
solubiologia, ympäristönsuojelu ja eläinten suojelu, ihminen ja terveys. Minä-
pystyvyyttä tutkittiin suhteessa opiskelutaitoihin yleensä sekä erityisesti luon-
nontieteiden ja matematiikan koettun osaamisen osalta. Opiskelijoilta kysyttiin 
myös heidän kokemuksiaan saamastaan tuesta sekä kokemastaan tuen tarpeesta 
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opiskelussa Luonnontieteiden ja matematiikan osalta kysyttiin niiden merkitystä 
kouluaineena; tiedusteltiin esimerkiksi sitä, kuinka vaikeina tai hyödyllisinä he 
oppiaineita pitivät jokapäiväisen elämän kannalta. Lomakkeessa kysyttiin myös 
aikomuksia opiskella tai työskennellä luonnontieteisiin tai matematiikkaan liit-
tyvillä aloilla tulevaisuudessa, esimerkiksi opettajana tai tutkijana. Lomakkeen 
kysymykset koostuivat 11 eri teemasta, joista tässä tutkimuksessa käsitellään yh-
deksän (Taulukko 1).  Tasa-arvokysymyksiin liittyvät tulokset löytyvät toisesta 
julkaisusta (Hakonen, Uitto, & Manninen, 2009). 
Kyselylomake oli 7-sivuinen ja se sisälsi monivalintakysymyksiä ja kaksi avointa 
kysymystä. Avovastauksia ei käsitellä tässä tutkimuksessa. Monivalintakysymyk-
sissä oli neljä vastausvaihtoehtoa: 1=täysin eri mieltä, 2=melko eri mieltä, 3=mel-
ko samaa mieltä ja 4=täysin samaa mieltä. Viisiportaista asteikkoa käytettiin, kun 
kysyttiin erilaisten työtapojen käytön yleisyyttä ja toivottuja työtapoja biologian 
opetuksessa: 1=ei koskaan, 2=melko harvoin, 3=silloin tällöin, 4=melko usein, 5 = 
lähes aina. Oppiaineiden merkityksestä ja oppiaineisiin kohdistuvasta kiinnos-
tuksesta, minäpystyvyydestä ja opintojen tukemista käsittelevistä osioista lasket-
tiin summamuuttujia (Taulukko 1). Normaalisuudeltaan riittäviksi katsottujen 
summamuuttujien kohdalla tyttöjen ja poikien välisiä eroja tutkittiin riippumat-
tomien otosten t-testin avulla ja erojen efektin koko laskettiin t-arvon ja vapaus- 
asteiden avulla (Cohen, 1988). Niitä tekijöitä, jotka selittävät 
aikomuksia biologiaan liittyville aloille suuntautumisesta, tutkittiin lineaarisen 
regressioanalyysin avulla. Eroja käytettyjen ja oppilaiden toivomien työtapojen 
yleisyydessä tutkittiin epäparametrisella Wilcoxonin testillä ja sukupuolten vä-
lisiä eroja Mann-Whitneyn U-testillä, koska tällöin vertailtiin yksittäisiä osioi-
ta, joiden jakaumat ovat luonteeltaan järjestyslukuasteikollisia. Tilastolliset testit 
tehtiin PASW 18 ohjelmalla.
Tulokset
Kiinnostavin oppiaine koulussa
Kyselyn ensimmäinen teema käsitteli kiinnostavimpia oppiaineita lukiossa. Vii-
deksi kiinnostavimmaksi oppiaineeksi 25 oppiaineen joukosta (moodi = 1) oli 
useimmin merkitty valinnainen vieras kieli, pitkä matematiikka, psykologia, mu-
siikki ja liikunta. Tulevaisuuden kannalta tärkeimmiksi oppiaineiksi merkittiin 










Kyselyn ensimmäinen teema käsitteli kiinnostavimpia oppiaineita lukiossa. Vii-
deksi kiinnostavimmaksi oppiaineeksi 25 oppiaineen joukosta (moodi = 1) oli 
useimmin merkitty valinnainen vieras kieli, pitkä matematiikka, psykologia, 
musiikki ja liikunta. Tulevaisuuden kannalta tärkeimmiksi oppiaineiksi mer-
kittiin vastaavasti useimmin pitkä matematiikka, äidinkieli, englanti, fysiikka ja 
kemia.
Taulukko 1. Tutkimuslomakkeen rakenne: teemojen, osioiden ja Likert-asteikon 
vaihtoehtojen määrä. Teemat no. 1–3 ovat yksittäisiä osioita, no. 4-9 ovat summa-
muuttujia.
Teema no. Teemat Osioiden  lkm Likert-asteikko
1 Kiinnostavin oppiaine lukiossa 25 5











































Kiinnostus biologian sisältöjä kohtaan:
•	 Eliökunta
•	 Ympäristön- ja luonnonsuojelu
•	 Luonto ja ekosysteemi
•	 Geenit ja solubiologia
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Taulukko 2. Luonnontieteiden ja matematiikan merkitys oppiaineina ja tulevai-
suuden kannalta sekä kiinnostus biologiaa kohtaan
Merkitys oppiaineena: Kaikki oppilaat Sp N M SD t p d(1
Oppiaine N M SD
Biologia 317 2.9 0.6
T 157 3.0 0.6
2.4 * 0.27
P 160 2.8 0.6
Fysiikka 318 2.6 0.7
T 157 2.5 0.7
3.9 *** 0.44
P 161 2.8 0.7
Kemia 318 2.6 0.7
T 157 2.5 0.7
0.9 NS -
P 162 2.6 0.5
Maantiede 320 2.8 0.5
T 157 2.7 0.7
1.0 NS -
P 159 2.8 0.7
Matematiikka 319 2.9 0.5
T 157 2.8 0.7
1.5 NS -
P 161 2.9 0.7
Merkitys tulevaisuuden kannalta:
Biologia 320 2.9 0.5
T 158 3.0 0.5
1.9 NS -
P 161 2.9 0.5
Fysiikka 320 2.0 0.7
T 159 1.9 0.7
3.6 *** 0.40
P 161 2.2 0.7
Kemia 321 2.1 0.8
T 159 2.1 0.7
0.2 NS -
P 161 2.1 0.7
Maantiede 320 2.1 0.7
T 157 2.0 0.7
0.8 NS -
P 161 2.1 0.6
Matematiikka 319 2.2 0.7
T 158 2.1 0.7
2.0 * 0.22
P 161 2.3 0.7
Kiinnostus biologiaa kohtaan:
Eliöt 323 2.2 0.7
T 158 2.2 0.7 0.9 NS -
P 164 2.2 0.7
Ympäristön- ja luon-
nonsuojelu 323 2.5 0.7
T 157 2.7 0.7
4.5 *** 0.51
P 164 2.3 0.7
Luonto ja ekosysteemi 323 2.6 0.6
T 159 2.7 0.7
2.4 * 0.27
P 163 2.5 0.6
Geenit ja solubiologia 322 2.9 0.8
T 158 3.0 0.8
2.3 * 0.25
P 163 2.8 0.8
Ihminen ja terveys 322 3.1 0.8
T 158 3.4 0.7
7.1 *** 0.80
P 164 2.8 0.8
174
Näkökulmia tutkimusperustaiseen opetukseen
Sp=sukupuoli, T=tyttö, P=poika, N=oppilaiden lukumäärä, M=keskiarvo, SD=keskihajonta, 
p=merkitsevyystaso, d=efektin koko. Merkitys kouluaineena ja tulevaisuuden kannalta: 
1=täysin eri mieltä, 2=melko eri mieltä, 3=melko samaa mieltä, 4=täysin samaa mieltä. 
Biologian kiinnostavuus; 1=en ole lainkaan kiinnostunut, 2=melko vähän, 3=melko paljon, 
4=erittäin kiinnostunut. 
*  p < 0.05,  **  p < 0.01,  ***p <  0.001, NS= ei merkitsevä 1) Sukupuolieron efektin (d) koko: 
< 0.2 merkityksetön; 0.2 - 0.5 pieni; 0.5 - 0.8 kohtalainen;  > 0.8 suuri
Luonnontieteet ja matematiikka vertailussa
Kyselyn toisessa osassa oppilaat vertasivat luonnontieteitä ja matematiikkaa kes-
kenään. Luonnontieteistä biologia, maantiede ja matematiikka koettiin melko 
tärkeiksi koulun oppiaineiksi (Taulukko 2). Biologiaa lukuun ottamatta luonnon-
tieteitä ei kuitenkaan koettu tulevaisuuden kannalta merkityksellisiksi. Tytöille 
biologia oli merkityksellisempi oppiaine kuin pojille. Sen sijaan pojat pitivät fy-
siikkaa tärkeämpänä kuin tytöt.
Biologian opiskelussa tyttöjä kiinnostivat useammat biologian osa-alueet enem-
män kuin poikia, vain kiinnostuksessa eliöitä kohtaan ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevää eroa. Tyttöjen ja poikien väliset erot olivat suurimmillaan kiinnostuk-
sessa ympäristön- ja luonnonsuojelua sekä ihmistä ja terveyttä kohtaan. Pojat 
kokivat fysiikan oppiaineena merkityksellisemmäksi ja tulevaisuuden kannalta 
tärkeämmäksi kuin tytöt (Taulukko 2).  
Oppilaat kokivat kykynsä opiskella yleensä melko hyväksi (Taulukko 3). Poiki-
en minäpystyvyys opinnoissa yleensä oli kuitenkin parempi kuin tytöillä. Sama 
ilmiö esiintyi myös luonnontieteiden ja matematiikan opiskelussa, ainoastaan 
biologiassa minäpystyvyydessä ei ollut eroja tyttöjen ja poikien välillä. Tytöillä 
tuen tarve opinnoissa oli suurempaa kuin pojilla, mutta koetussa tuen saamisessa 
eroja ei esiintynyt. Tyttöjen ja poikien minäpystyvyyden erojen efektin koko eri 
oppiaineessa oli yleensä kohtalainen (d = .5 – .8), mutta fysiikassa se oli suuri (d 
> .8) (Taulukko 3). 
Summamuuttujien väliset korrelaatiot olivat erittäin merkitseviä (p < .01, Pear-
sonin 2-suuntainen korrelaatio). Tässä tutkimuksessa keskitytään lähinnä korre-
laatioihin, joiden efektin koko Cohenin (1988) mukaan on suuri (r > .37). Minä-
pystyvyys opinnoissa korreloi erittäin merkitsevästi luonnontieteellisen ja mate-
maattisen minäpystyvyyden kanssa kaikissa oppiaineissa (r = .42 - .60, p < .001). 
Minäpystyvyys opinnoissa korreloi eniten matematiikan osaamiseen liittyvän 
minäpystyvyyden, vähiten maantieteen osaamiseen liittyvän minäpystyvyyden 
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kanssa. Minäpystyvyys biologiassa korreloi merkitsevästi muiden luonnontietei-
den ja matematiikan minäpystyvyyden kanssa siten, että korrelaatio oli korkein 
maantieteen opiskeluun liittyvän pystyvyyden (r = .59, p < .001) ja matalin fysii-
kan opiskeluun liittyvän pystyvyyden kanssa (r = .30, p < .001). Kun opiskelua 
koskevan minäpystyvyyden vaikutus oli poistettu osittaiskorrelaatioanalyysillä, 
korrelaatio oli korkea enää biologian ja maantieteen opiskelun välillä (r = .487, 
p <.001) ja matematiikan, fysiikan ja kemian minäpystyvyyden välillä (r = .430 
- .467,  p <.001).
Taulukko 3. Minäpystyvyys opinnoissa yleensä, luonnontietiessä ja matematiikassa 
sekä koettu opiskelun tuki lukiossa. Sp=sukupuoli, T=tyttö, P=poika, n=oppilaiden 
lukumäärä, M=keskiarvo, SD=keskihajonta,  p=merkitsevyystaso, d=efektin koko. 
Minäpystyvyys opinnoissa:1=täysin eri mieltä, 2=melko eri mieltä, 3=melko samaa 
mieltä, 4=täysin samaa mieltä.
Minäpystyvyys
Kaikki oppilaat Sp N M SD t p d(1
N M SD
Opinnoissa yleensä 316 2.8 0.5
T 154 2.7 0.5
4.4 *** 0.49
P 161 2.9 0.4
Luonnontieteissä
Biologia 320 3.1 0.5
T 150 3.1 0.5
0.5 NS -
P 151 3.2 0.4
Fysiikka 301 2.6 0.7
T 147 2.4 0.7
6.0 *** 0.86
P 153 2.8 0.6
Kemia 299 2.7 0.7
T 147 2.5 0.7
4.4 *** 0.51
P 151 2.8 0.6
Maantiede 301 3.2 0.5
T 151 3.1 0.5
2.8 ** 0.32
P 149 3.3 0.4
Matematiikka 304 2.8 0.7
T 151 2.6 0.7
4.5 *** 0.51
P 152 3.0 0.7
Opiskelun tuki lukiossa
Tuen tarve 308 2.5 0.5
T 152 2.6 0.5
3.9 *** 0.43
P 155 2.4 0.4
Tuen saanti 305 3.0 0.6
T 150 3.0 0.6
0.4 NS -
P 154 3.0 0.5
 **  p < .01; ***  p < .001;  NS = ei merkitsevä     
1) Sukupuolieron efektin koko: d < 0.2 merkityksetön, d = 0.2 - 0.5 pieni, d = 0.5 - 0.8 koh-




Biologian oppitunneilla erittäin usein käytettyjä työtapoja olivat opettajan esitys 
ja muistiinpanojen tekeminen (Kuvio 1). Melko usein käytettyjä olivat myös ko-
keisiin kertaaminen, ylioppilaskirjoitusten tehtäviin tutustuminen, opetusvideon 
katselu sekä yksilö-, pari- ja ryhmätyöt. 
Kuvio 1. Työtapojen käytön yleisyys biologian oppitunneilla, keskiarvo ja 
keskihajonta.1=ei koskaan, 2=melko harvoin, 3=melko usein, 4=erittäin usein, 
5=lähes aina. A=oppilaiden kokemat työtavat, B=oppilaiden toivomat työtavat. 
177
 Lukiolaisten kiinnostus ja minäpystyvyys biologian opinnoissa
Ei koskaan tai melko harvoin käytettyjä työtapoja olivat oppilaiden omat esityk-
set, laborointi, maasto-opetus, kasvien tai hyönteisten keruu, vierailu tai leiri-
koulu. Oppilaat toiveet työtavoista olivat osin toiset kuin toteutuneen opetuk-
sen: enemmän toivottiin kokeisiin kertaamista ja ylioppilaskirjoitusten tehtävien 
käsittelyä, laborointeja sekä koulun ulkopuolista opetusta. Perinteistä opetusta 
toivottiin myös melko paljon.
Koettujen ja toivottujen työtapojen toteutumisen yleisyyttä verrattiin parittaisten 
arvojen vertailuun käytettävällä epäparametrisella Wilcoxonin testillä. Opettajan 
esitystä, muistiinpanojen tekemistä ja monisteen täyttämistä toivottiin merkitse-
västi vähemmän verrattuna siihen, kuinka usein niitä opetuksessa käytettiin (p 
< .001). Sen sijaan lähes kaikkia muita, opettajakeskeisyydestä poikkeavia työ-
tapoja toivottiin enemmän (p < .001). Ainoastaan pari- ja  ryhmätöiden sekä 
postereiden tekemisen yleisyydessä eroja toteutettujen ja toivottujen työtapojen 
välillä ei esiintynyt. 
Sukupuolieroja tutkittiin kahden riippumattoman ryhmän vertailuun käytettä-
vällä epäparametrisella Mann-Whitneyn U-testillä. Sen mukaan sukupuolieroja 
vastauksissa esiintyi vain hyvin perinteisten työtapojen osalta: Tytöt kokivat poi-
kia useammin, että biologian oppitunneilla kuunnellaan opettajan esitystä (p < 
.001), tehdään muistiinpanoja (p <.001) ja täytetään monistetta (p < .01). Tytöt 
vastaavasti toivoivat poikia enemmän muistiinpanojen tekemistä (p < .01), mo-
nisteiden täyttämistä (p < .05), kokeisiin kertaamista (p < .001) ja ylioppilasko-
keisiin valmistautumista (p < .001). 
Biologian alalle suuntautuminen 
Biologiaan liittyville aloille suuntautumisen aikomuksia selittäviä tekijöitä tut-
kittiin askeltavan (stepwise, forward, backward) lineaarisen regressioanalyysin 
avulla. Lopulliseen analyysiin (enter) selittäviksi tekijöiksi valittiin edeltävien 
analyysien perusteella kiinnostus biologian ilmiöitä kohtaan, luonnontieteiden 
merkitys kouluaineena ja minäpystyvyys luonnontieteissä (Taulukko 4). Biolo-
gian ja kemian kokeminen tärkeiksi oppiaineeksi koulussa, minäpystyvyys biolo-
giassa sekä kiinnostus ihmistä, eliöitä, luontoa ja ekosysteemejä kohtaan selittivät 
parhaiten aikomuksia biologiasta tulevaisuuden työurana. 
 Yllättävästi fysiikalla oli negatiivinen painoarvo: mikäli fysiikka koettiin merki-
tykselliseksi oppiaineeksi, se ei suunnannut opiskelijoiden aikomuksia ainakaan 
biologiaan liittyvälle  tulevaisuuden työuralle. Mallin selitysaste on r2 = 60% (F 
= 59, p < .001), ja kaikki selittävät muuttujat ovat merkitseviä tai erittäin mer-
kitseviä. Multikollineriaarisuutta ei mallissa juuri ollut (Taulukko 4), ja aineis-
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ton residuaalit olivat riittävän normaalisti jakautuneet. Tuloksia tulkittaessa on 
kuitenkin muistettava, että ne perustuvat lomakkeeseen, jossa eri oppiaineiden 
merkitystä on voitu tutkia melko yleisluontoisesti ja että tuloksia voidaan yleistää 
vain tähän tutkimukseen mukaan tulleiden viiden koulun joukkoon.
Taulukko 4. Lineaarisen regressioanalyysin (Enter) tulokset. LM = Luonnontietei-




 t  p
Multi-kollineaarisuus
 
b SD Tole-ranssi VIF 
(Constant) -4,8 0.91 -5.18 0.000
pystyvyys_biologiassa 0.1 0.03 3.16 0.002 0.73 1.37
eliöt 0.2 0.05 3.22 0.001 0.47 2.13
LM_fysiikka -0.2 0.06 -4.07 0.000 0.55 1.83
LM_biologia 0.5 0.07 7.74 0.000 0.52 1.91
luonto_ja_ekosysteemi 0.2 0.05 2.88 0.004 0.53 1.90
ihmisen_terveys 0.1 0.04 3.31 0.001 0.72 1.40
LM_kemia 0.2 0.07 2.52 0.012 0.48 2.10
Riippuva muuttuja: Biologian merkitys tulevaisuudessa.
Pohdinta
Lukiolaiset kokivat ihmisen biologiaan liittyvät sisällöt kiinnostaviksi ja tulevai-
suuden kannalta hyödyllisiksi. Yleisesti ottaen minäpystyvyys oli korkein maan-
tieteessä ja matalin matematiikassa. Minäpystyvyyden suhteen esiintyi selkeitä 
sukupuolieroja: pojat kokivat olevansa kyvykkäämpiä kuin tytöt paitsi opinnoissa 
yleensä, myös matematiikan ja luonnontieteiden opiskelussa. Ainoastaan biolo-
gian osalta pystyvyyskokemuksissa ei esiintynyt sukupuolieroja. Minäpystyvyys 
biologiassa ja maantieteessä korreloivat keskenään, samoin kuin minäpystyvyys 
matematiikassa, fysiikassa ja kemiassa. Aikomuksia suuntautua biologiaan liit-
tyvälle uralle selittivät parhaiten biologian ja kemian kokeminen tärkeäksi oppi-
aineeksi, minäpystyvyys biologiassa sekä kiinnostus ihmistä ja terveyttä sekä eli-
öitä, luontoa ja ekosysteemejä kohtaan. Opiskelijat toivoivat kuitenkin nykyistä 
enemmän toiminnallisia työtapoja biologian opetukseen.
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Matematiikka ja luonnontieteet oppiaineina ja työuran kannalta
Luonnontieteet ja matematiikka eivät olleet oppilaiden suosikkiaineiden joukos-
sa, jossa näkyvimmällä sijalla olivat kielet, psykologia sekä taito- ja taideaineet. 
Luonnontieteet ja matematiikka koettiin kuitenkin tärkeiksi sisäistyneiden ta-
voitteiden ja tulevaisuuden kannalta, vaikka opiskeluinto ei aina olisikaan sisäi-
sen motivaation aikaansaamaa (vrt. Ryan & Deci, 2000). Opiskelijalle on tärkeätä 
saada mieleinen opiskelupaikka lukion jälkeen.
Biologiaan liittyvissä lukion jälkeisissä opinnoissa ja työurilla, kuten esimerkiksi 
lääketieteessä ja ympäristötutkimuksessa, tarvitaan  luonnontieteellisen lukutai-
don ja muiden luonnontieteiden hallintaa. Oppiaineiden välistä integrointia ei 
kouluopetuksessa ehkä oteta kylliksi huomioon. Esimerkiksi osa biologian pe-
rusopiskelijoista on yliopisto-opintojensa alettua hämmentynyt tutkimuskeskei-
syydestä ja matematiikan, kemian ja fysiikan osaamisen tärkeydestä (Hakonen, 
Uitto & Manninen, 2009). Vaikka biologian opintoihin liittyy paljon ympäristö-
vastuullisen ja kestävän kehityksen näkökulmia myös lukio-opetuksessa, yleissi-
vistyksen kannalta olisi hyvä asia, jos luonnontieteet ymmärrettäisiin selvemmin 
paitsi fysiikaksi ja kemiaksi myös biologiaksi. Maantieteen kohdalla on muistet-
tava, että se on luonnontieteellistä ja humanistista näkökulmaa integroiva koko-
naisuus, joista luonnontieteisiin selkeimmin liittyy luonnonmaantiede (Lukion 
opetussuunnitelman perusteet, 2003). 
Kiinnostus ja minäpystyvyys luonnontieteissä
Oppilaiden kiinnostus luonnontieteisiin sekä heidän minäkäsityksensä ja mi-
näpystyvyytensä ovat olleet viime vuosina keskeisiä tutkimuskohteita, varsinkin 
PISA 2006 tutkimuksessa (Arinen & Karjalainen, 2007). Oppilaat ovat moti-
voituneempia  opiskelemaan oppiaineita, joissa he kokevat olevansa kyvykkäitä 
(Bandura, 1997). Suomalaisten oppilaiden menestymistä PISA-tutkimuksessa 
ennustaa parhaiten luonnontieteiden osaamiseen liittyvä minäpystyvyys ja luon-
nontieteisiin liittyvä minäkäsitys, kiinnostus luonnontieteitä kohtaan ja näke-
mys siitä, että luonnontieteiden opinnot ovat hyödyllisiä tieteeseen liittyvän uran 
kannalta (Lavonen & Laaksonen, 2009). 
Minäpystyvyys biologiassa oli yhteydessä minäpystyvyyteen maantieteessä, sa-
moin kuin minäpystyvyys matematiikassa, fysiikassa ja kemiassa olivat yhteydes-
sä keskenään. Tulos viittaa siihen, että lukiossa biologiaa ei koeta samalla tavalla 
haasteelliseksi oppiaineeksi kuin matematiikkaa ja muita luonnontieteitä. Tulos 
voi myös heijastaa peruskoulun ja lukion oppiainejakoisuutta ja luonnontietei-
den opettajille ominaisia opetusaineita: matematiikkaa, fysiikka ja kemia sekä 
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biologiaa ja maantiedettä opettavat eri opettajat ja niillä on erilaiset oppiainet-
raditiot.
Tyttöjen minäpystyvyys opinnoissa yleensä ja luonnontieteissä erityisesti oli poi-
kien minäpystyvyyttä selvästi heikompi. Myös PISA 2006 -tutkimuksessa havait-
tiin, että peruskoulussa tyttöjen käsitys itsestään luonnontieteiden oppijoina on 
ollut huonompi kuin poikien (Arinen, P. & Karjalainen, 2007). Tytöt eivät pitä-
neet fysiikkaa merkityksellisenä kouluaineena eivätkä tärkeänä tulevaisuutensa 
kannalta, ja tyttöjen käsitys omista fysiikan taidoistaan oli selvästi heikompi kuin 
pojilla. Tämä merkitsee, että on edelleen kiinnitettävä huomiota siihen, että tytöt 
kokevat kykynsä (luonnontieteissä) heikommiksi kuin pojat, ja pyrittävä paran-
tamaan tilannetta.
Toiminnallisia työtapoja toivomuslistalla
Lavosen ja Laaksosen (2009) mukaan koulussa käytetyt työtavat selittivät osal-
taan suomalaisten opiskelijoiden osaamista PISA-tutkimuksessa. Tärkeitä olivat 
luokassa tehtävät demonstraatiot, harjoitustyöt ja mahdollisuus johtopäätösten 
tekemiseen. Fysiikassa ja kemiassa lukiolaiset ovat olleet tyytyväisiä käytettyi-
hin opetusmenetelmiin (Lavonen, Angell, Byman, Henriksen & Koponen, 2007). 
Biologian osalta tässä tutkimuksessa havaittiin, että yksilö-, pari- ja ryhmäteh-
täviä tehtiin melko usein, mutta biologialle ominaisia työtapoja, kuten laboroin-
teja tai maasto-opetusta, oli toisen vuosikurssinsa päättävillä opiskelijoilla ollut 
harvoin, vaikka niitä toivottiin käytettävän useammin. Jos biologialle ominaisia 
työtapoja ei ehditä käyttää peruskoulun ja lukion aikana, oppilaat eivät ehkä oleta 
niiden varsinaisesti kuuluvankaan biologian opetukseen. Toiveet kokeisiin ker-
taamisesta ja ylioppilaskirjoitusten tehtäviin tutustumisesta viittaavat siihen, että 
oppilaat kokevat, että  biologian sisältöjä on paljon. Myös tiedollisen aineksen 
hallinnassa voi olla ongelmia.
Biologian pakollisia kursseja lukiossa on kaksi, ja niihin on sisällytetty koko laaja 
biologian ala solubiologiasta ja perinnöllisyystieteestä ekosysteemiekologiaan ja 
evoluutioon (Lukion opetussuunnitelman perusteet, 2003). Yleisesti ottaen ope-
tuksessa ei ole erityisesti painotettu tutkivaa lähestymistapaa, kokeellisia työta-
poja tai luonnontieteiden integraatiota (Eloranta, Jeronen & Palmberg, 2005). Si-
sältöjen läpikäymiseen keskittyvästä opetuksesta huolimatta oppilaille voi jäädä 
puutteellisia tai virheellisiä käsityksiä monilta biologian osa-alueilta, esimerkiksi 
energian lajeista ja niiden muutoksista fotosynteesissä ja soluhengityksessä, ener-
gian siirtymisestä ekosysteemissä tai kasvien biomassan alkuperästä ja aineiden 
kierrosta (Koba & Tweed, 2009; Eloranta, Jeronen & Palmberg, 2005; Palmberg, 
2004). Koska kokeelliset työtavat ovat opettajille melko vieraita, tutkivaa lähesty-
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mistapaa käyttävissä (inquiry based) työtavoissa opetuksen suunnittelua voisivat 
auttaa selkeät didaktiset mallit. Esimerkiksi biologiaan soveltuu hyvin oppilas-
keskeinen 5E-malli, joka koostuu viidestä eri vaiheesta tutkimuskeskeisessä op-
pimisessa (motivoituminen, tutkiminen, selittäminen, yleistäminen, ja arviointi) 
(Bybee ym., 2006; Shields, 2006; The Biology Teachers Handbook, 2009).
Luonnontieteiden integrointi
Jos oppilaat, varsinkin tytöt, pitävät biologiasta mutta kaihtavat esimerkiksi fy-
siikkaa, integroivat kurssit voisivat edistää minäpystyvyyttä ja kiinnostusta myös 
muiden luonnontieteiden osalta lukiossa ja vahvistaa tasa-arvoa opiskelussa. 
Biologisten systeemien toiminnan ymmärtämisen kannalta haastavia käsitteitä 
esiintyy esimerkiksi fysiologiaan liittyvissä sisällöissä. Energian olomuotojen li-
säksi esimerkiksi kaasujen vaihtumiseen ja organismin sisäiseen viestintään ja 
säätelyyn liittyvät ilmiöt kuten diffuusio ja osmoosi, adheesio ja koheesio ovat 
haastavia (Koba & Tweed, 2009). Biologian opetuksen kehittämiseksi olisi tär-
keää myös lukiossa mahdollistaa oppiaineita integroivia ilmiöpohjaisia opintoja, 
jotka edistävät biologialle ominaisten tiedonhankintatapojen ja biologisten ilmi-
öiden ymmärtämistä sekä luonnontieteellistä osaamista. 
Aito oppiaineiden välinen integraatio voi olla kuitenkin vaativaa. Tasokas integ-
raatio lähtee perustelluista sisällöllisistä kokonaisuuksista, integroivasta opetus-
materiaalista, opettajien täydennyskoulutuksesta sekä opettajien motivaatiosta ja 
yhteistyöstä. Viimeaikaisissa keskusteluissa tärkeäksi on myös koettu oppiainei-
den pakollisten ja syventävien kurssien riittävyyden turvaaminen, jolloin integ-
rointiin on suhtauduttu varauksella, etenkin peruskoulun tapauksessa. 
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Tiivistelmä
Biodiversiteetti on noussut keskeiseksi tieteelliseksi ja poliittiseksi kysymykseksi 
maapallon laajuisesti viimeisten kymmenen vuoden aikana. Elämän ja eliökun-
nan monimuotoisuuden säilyttäminen on kestävän kehityksen perusta. Tämän 
tutkimuksen tarkoituksena on selvittää luokanopettajaksi opiskelevien (N = 258) 
tietoja sekä kotimaisten että ulkomaisten eläinlajien esiintymisestä erilaisis-
sa ekosysteemeissä ja samalla tietoisuutta eläinkunnan monimuotoisuudesta. 
Erilaisia elinympäristöjä edustaviksi ekosysteemikuviksi valittiin tuore kangas-
metsä, räme, sademetsä ja savanni, joihin opiskelijoita pyydettiin nimeämään 
vähintään 10 eläintä. Eniten opiskelijat tunsivat tuoreen kankaan eläimiä, sitten 
savannin ja sademetsän. Eläimistöltään tuntemattomin ekosysteemi oli räme. 
Kokonaisuudessaan eläinmainintoja oli rajoittunut määrä. Oletuksen mukaisesti 
suurikokoisia nisäkkäitä ja lintuja mainittiin eniten. Tilanteen korjaamiseksi eli-
öiden monimuotoisuuden opiskeluun ja omakohtaiseen tutkiskeluun lähiympä-
ristössä tulisi kiinnittää huomiota sekä koulumaailmassa että tulevien opettajien 
koulutuksessa.
Avainsanat
biodiversiteetti, ekosysteemi, eläintaksonit, lajinimet, luokanopettajaopiskelijat
Johdanto
Elämän ja eliökunnan monimuotoisuuden säilyttäminen on noussut keskei-
seksi tieteelliseksi ja poliittiseksi kysymykseksi maapallon laajuisesti viimeisten 
kymmenen vuoden aikana ja etenkin kansainvälisenä biodiversiteetin vuotena 
2010. Tutkijat ovat yhteisesti sitä mieltä, että kestävän kehityksen yksi pääteki-
jä on eliökunnan monimuotoisuuden säilyminen (mm. Gayford, 2000; Linde-
mann-Matthies, 2002, 2006; Lindemann-Matthies & Bose, 2008; Marton-Lefev-
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re, 2010). Määriteltäessä tietopohjaista (vrt. arvopohjainen) monimuotoisuus 
-käsitettä biologian näkökulmasta rajataan se usein tarkoittamaan eliökunnan 
edustajien lajirikkautta. Monimuotoisuuteen liittyy kuitenkin myös geneettinen 
sekä eliöiden esiintymisen vaihtelu eri habitaateittain muun muassa terrestrisissä 
ja vesiekosysteemeissä (Convention on Biological Diversity, 1992; International 
Union for the Conservation of Nature, 1994). Ymmärrys monimuotoisuudesta 
on alati muuttuvaa, koska eliölajeja kuolee sukupuuttoon ja toisaalta uusia lajeja 
nimetään. Tämä ilmiö johtaa siihen, että käsitys biodiversiteetista ei rajoitu vain 
luonnontieteisiin vaan se liittyy vahvasti taloudellisiin, eettisiin ja kulttuurisiin 
tulkintoihin (Kassas, 2002; Van Weelie & Wals, 2002). Monimuotoisuuden on to-
dettu selvästi vähentyneen sekä Euroopassa että koko maapallolla (Thomas et al., 
2004a, 2004b), mutta siitä, johtuuko se luonnonilmiöistä itsestään vai ihmisen 
toiminnasta, ollaan eri mieltä. Joka tapauksessa eliökunnan ja sen monimuotoi-
suuden opettaminen on ollut ja sen tulee edelleen olla yksi keskeinen oppimisen 
aihekenttä niin perusopetuksen ala- kuin yläluokillakin (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet, 2004).
Eri-ikäisiin kohdistuneissa tutkimuksissa on todettu, että biodiversiteetin kestä-
vän käytön edellytyksenä oleva lajintuntemus on kansainvälisesti huolestuttavan 
heikkoa (Kaasinen, 2009; Lindemann-Matthies, 2005, 2006; Menzel & Bögeholz, 
2009; Randler, 2008; Åhlberg, 2009). Toisaalta tutkimuksissa on todettu, että eläi-
met ovat kasveja ja sieniä kiinnostavampia oppilaiden ja aikuisten mielestä ja nii-
tä osataan nimetä paremmin (Flannery, 1991; Hershey, 1996; Löwe, 1992; Wan-
dersee, 1986; Wandersee & Schlussler, 1999). Lindemann-Matthies (2002) totesi 
selvityksessään, että sveitsiläiset lapset ja nuoret, varsinkin pojat, osaavat nimetä 
heikosti paikallisia eläin- ja etenkin kasvilajeja ja ovat tietoisia vain muutamis-
ta lajeista. Omakohtaiset havainnot ympäristössä herättivät huomaamaan lajeja 
maastossa ja samalla oppimaan niistä lisää (mt.) Lindemann-Matthies ja Bose 
(2008) huomauttavat, että 77 % heidän tutkimistaan oppilaista ei ollut koskaan 
kuullutkaan biodiversiteetista. Eliölajien monimuotoisuuteen  eivät myöskään 
brasilialaiset nuoret kiinnittäneet huomiota (Bizerril, 2004). Weilbacher (1993) 
puolestaan havaitsi tutkimuksissaan, että yhdysvaltalaiset oppilaat ja opiskelijat 
voivat olla ekologisesti kovin lukutaidottomia ilman lajistoaakkosia. Mielimai-
sema-tutkimukset (Eloranta, 2004; Eloranta & Yli-Panula, 2005) ovat nostaneet 
esiin myös kysymyksen, miten suomalaiset ja venäläiset lapset ja nuoret havain-
noivat ja arvostavat ympäristönsä eläinmaailman monimuotoisuutta ja mitä se 
heille merkitsee.
Alaluokkien opetuksen kannalta olisi tärkeää, että opettajan tiedot ja taidot ovat 
riittäviä ohjaamaan oppilaita muuhunkin kuin joidenkin oppikirjan lajien tar-
kasteluun: olisi myös osattava huomioida eliöiden monimuotoista esiintymistä 
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kouluympäristössä. Kun tutkitaan kotimaisia ekosysteemejä, opetus voi tapahtua 
ainakin osittain ulkona luonnossa, jolloin oppilaat saavat asiasta omakohtaisia 
kokemuksia. Omia havaintoja tekemällä jäisivät lähiympäristön kasvit ja eläimet 
mieleen ja ne osattaisiin yhdistää niille tyypilliseen elinympäristöön, biotooppiin 
ja ekosysteemiin (Lindemann-Matthies, 2002). Opiskeltaessa ulkomaisten habi-
taattien eläimiä tulisi opiskelijalla olla mahdollisuus tutustua oppikirjan ohella 
muihinkin tietolähteisiin alueen ekosysteemien elämästä, mikä mahdollistaisi 
alueen monimuotoiseen elämään perehtymisen. Mikäli mielikuvat ekosystee-
min toiminnasta, sille luontaisista lajeista ja lajien välisistä suhteista jäsentyvät, 
voidaan olettaa, että pohja monimuotoisuuden ja kestävän kehityksen ymmär-
tämiselle alkaa rakentua. Kyseisten mielikuvien ja asiayhteyksien opettaminen 
ja niiden oppimisen arviointi on keskeistä luonnontieteissä, keskeisempää kuin 
pelkkien käsitteiden tai nimien oppiminen ja niiden oppimisen mittaaminen 
(Cox-Petersen & Olson, 2002; Stiles & Mundry, 2002).
Eliöiden monimuotoisuuden opettaminen kuuluu niin Suomessa kuin muissa-
kin maissa lähinnä niin sanottujen ympäristöaineiden, kuten biologian ja maan-
tieteen, opetussuunnitelmiin. Tämän tutkimuksen kohteena olevat luokan-
opettajaopiskelijoiden ovat hankkineet tietonsa omana kouluaikanaan. He ovat 
opiskelleet sekä kotimaisia että ulkomaisia eläimiä ja ekosysteemejä (eliöt ja elin-
ympäristöt) ala-asteelta lukioon eri asiakokonaisuuksien yhteydessä. Eläinsyste-
matiikan näkökulman lisäksi eläimiä on tarkasteltu esimerkiksi 7. vuosiluokan 
vesiekosysteemien ja soiden tai 8. vuosiluokan metsien ekologiaan perehdyttä-
essä sekä opiskeltaessa evoluutiota ja ympäristönsuojelua kaikille yhteisillä kurs-
seilla. Lisäksi eliömaantieteellisessä tarkastelussa suurekosysteemit eläimineen 
ovat tulleet tutuiksi. Suomalaisten oppilaiden heikon lajintuntemuksen vuoksi 
lajiopetusta on painotettu koulun nykyisessä opetussuunnitelmassa sekä asiasi-
sältönä että työtapana (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2004).
Tämän tutkimuksen päämääränä on ensimmäistä kertaa kartoittaa luokanopet-
tajaksi opiskelevien opiskelijoiden biodiversiteetin tuntemusta, toisin sanoen tie-
toisuutta eläimistä ja niiden esiintymisestä sekä kotimaisissa (tuore kangasmetsä, 
räme) että ulkomaisissa (savanni, sademetsä) ekosysteemeissä. Saatuja tuloksia 
tarkastellaan nimeämistehtävän alkuasettelusta poiketen ylemmillä eläintakso-
nomian tasoilla, kuten suvun, heimon tasoilla, ei pelkästään lajitasolla.
Tutkimusasetelma ja -kysymykset
Tutkimus on luonteeltaan aineisto- ja sisältölähtöinen kyselytutkimus. Aineisto 
analysoitiin käyttämällä sekä kvantitatiivista että kvalitatiivista lähestymistapaa. 
Oletuksena tutkimuksessa oli, että suurikokoisia nisäkkäitä ja lintuja oletetaan 
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tiedettävän eniten. Tutkimuskysymyksistä pääkysymys ja sen kolme ensimmäistä 
alakysymystä kartoittavat opiskelijoiden systemaattisen tietämyksen tasoa sekä 
eläinkunnan monimuotoisuuden ymmärrystä. Viimeinen kysymys vastaa siihen, 
mistä tieto on saatu.
Mikä on opiskelijoiden tietämystaso eläinkunnan monimuotoisuudesta ekosys-
teemeittäin?
1. Kuinka monta eläintä keskimäärin opiskelijat pystyivät nimeämään ku-
hunkin ekosysteemiin vähintään kymmenestä pyydetystä?
2. Kuinka paljon opiskelijat nimesivät eläimiä lajilleen, suvulleen tai heimol-
leen
a) ekosysteemeittäin ja
b) eläinryhmittäin (nisäkkäät, linnut, matelijat & sammakkoeläimet 
& kalat, selkärangattomat)?
3. Mitkä olivat yleisimmin nimetyt laji-, suku- tai heimotason nimet ekosys-
teemeittäin?
4.  Mistä opiskelijat ovat tietonsa hankkineet ja miten tiedonhankintalähde 
suhteutuu asian hallintaan?
Tutkimusmenetelmät ja aineiston käsittely
Aineisto kerättiin kyselylomakkeella, jossa oli neljä ekosysteemikuvaa. Piirros-
kuvat esittivät suomalaista tuoretta kangasmetsää ja rämettä sekä eksoottisem-
pia ekosysteemejä kuten sademetsää ja savannia. Tuoreella kankaalla oli keski-
ikäistä metsää, mutta ei sukkession loppuvaiheen ikimetsää. Rämekuvaa leimasi 
sille tyypilliset harvakseltaan kasvavat puut, ja pohjakasvillisuutta oli piirretty 
runsaasti mukaan. Tropiikin sademetsäkuvasta erottui selvästi kerroksellisuus, 
ja savanni kuvasi puusavannia. Kumpaakaan ulkomaisista ekosysteemeistä ei ol-
lut nimetty millekään tietylle maapallon mantereelle kuuluvaksi. Kuvien viereen 
pyydettiin kirjoittamaan vähintään 10 eläinlajia, jotka elävät alueella. Opiskeli-
jan tuli siis tietää kuvatuissa ekosysteemeissä eläviä eläimiä, ja lisäksi hänen tuli 
muistaa eläimen nimi.
Tutkimuslomakkeessa kysyttiin myös, mitä kautta opiskelijat olivat oppineet tun-
temaan eliölajeja. Viidestä vastausvaihtoehdosta pyydettiin numeroimaan kaksi 
ensisijaista lähdettä. Vaihtoehdot olivat: koulusta, kotoa, harrastuksista, medias-
ta (televisio, lehdet, kirjat, jokin muu media lähde, mikä) ja viidentenä muualta 
(mistä). Lisäksi oli muita taustatietokysymyksiä (ikä, sukupuoli, biologian kurs-
sien määrä), joita ei käsitellä tässä artikkelissa, sillä käsillä oleva tutkimus on osa 
laajempaa kartoitusta.
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Tutkimusryhmän muodostivat luokanopettajiksi opiskelevat (N = 258), joista 
miehiä oli 53. Aineistoa kerättiin keväällä 2005 (n = 84), 2006 (n = 87) ja 2008 (n 
= 87) aivan biologian kurssin alussa, joten koulussa hankitut eläintiedot perus-
tuivat ala-asteen, yläasteen ja lukion opintoihin sekä tämän lisäksi vapaa-aikana 
hankittuihin tietoihin.
Saatua tutkimusaineistoa käsiteltiin yhtenä ryhmänä sekä vuosikursseittain. 
Vaikka tutkimustehtävässä pyydettiin nimeämään vain eläinlajeja, silti monet 
maininnoista kuuluivat muihin taksonomisiin tasoihin. Tästä syystä tuloksiin 
on otettu mukaan myös lajien lisäksi suku- ja sitä ylemmät taksonomiset tasot. 
Kyseiseen aineiston käsittelyyn päädyttiin, koska aineisto antoi mahdollisuuden 
kuvailla eri taksonomiatasojen tuntemusta sekä esittää laajemmin opiskelijoiden 
eläinkunnan monimuotoisuuden tuntemuksen tasoa. Opiskelijoiden kirjaamat 
eläimet (myös kirjoitusvirheelliset) luetteloitiin lajeittain, suvuittain tai heimo- 
ja sitä korkeampaan hierarkkiseen tasoon. Eläinmainintoja tarkasteltiin lisäk-
si neljänä ryhmänä, jotka ovat nisäkkäät, linnut, omana ryhmänään matelijat, 
sammakkoeläimet ja kalat sekä neljäntenä selkärangattomat. Kunkin opiskelijan 
vastauksen eläinmaininnat jaettiin neljään kategoriaan tarkastelua varten: 8–10 
eläintä (hyvä), 5-7 eläintä (kohtalainen), < 4 eläintä (heikko) ja 0 eläintä. Eläin-
esimerkkien listaus aloitettiin eri ekosysteemien nisäkkäistä. Lisäksi aineistosta 
kerättiin tekstiin esimerkkejä mainituista eläimistä ja opiskelijoiden eläinten tie-
tämystasoa tarkasteltiin suhteessa siihen, mistä tietoa oli saatu.
Tulokset
Eläinmainintojen lukumäärä ekosysteemeittäin ja taksonomiatasojen 
hallinta
Opiskelijoiden eläinmainintoja kertyi kaikkiaan 7765. Mikäli opiskelijat olisivat 
maininneet neljään kysyttyyn ekosysteemiin pyydetyt 10 eläintä, olisi mainintoja 
kertynyt yhteensä 10240, joten eläinmainintojen lukumäärä oli 76 %. Ekosystee-
meittäin tarkasteltuna tulokset osoittavat, että tuoreen kangasmetsän eläimet 
tuntuivat tutuimmilta, niitä muistettiin eniten (Kuvio 1). Useimmat opiskelijoista 
(84 %) nimesivät 8–10 eläintä tuoreelle kankaalle, ja lähes kaikki mainitsivat viisi 
eläintä tai enemmän. Tutkimusvuosina oli vain neljä opiskelijaa, jotka eivät yltä-
neet tähän viiden eläinmaininnan tasoon. Tuoreen kankaan eläimet tunnettiin 
ainakin nimeltä kohtalaisesti tai hyvin. Itse tunnistamistaitoja ei tässä työssä tut-
kittukaan. Toisena tutkimuskohteena ollut suomalainen ekosysteemi räme eläi-
mineen oli kaikista ekosysteemeistä heikoiten tunnettu. Opiskelijoista 62 % pys-
tyi nimeämään vähintään puolet pyydetystä eläinmäärästä. Heikosti (1–4 eläintä) 
rämeen eläimiä nimenneitä opiskelijoita oli hieman enemmän kuin hyvin (8–10 
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eläintä) eläimiä osaavia. Hieman alle 90 % vastanneista osasi nimetä sekä savan-
nille että sademetsään viisi eläintä tai enemmän. Niiden opiskelijoiden määrä, 
jotka nimesivät runsaimmin (8–10) eläimiä savannille, oli selvästi pienempi kuin 
niiden, jotka nimesivät runsaasti tuoreen kankaan eläimiä, mutta kuitenkin sel-















Kuvio 1. Opiskelijoiden (N=258) eläinmainintojen lukumäärä (=lkm) taksoneit-
tain (laji, suku, heimo tai ylempi taso) ja ekosysteemeittäin (TK=tuore kangasmet-
sä, RM=räme, SM=sademetsä ja SV= savanni) 
Tehtävän asettelussa pyydetty lajitason nimeäminen osoittautui monille vastaa-
jille vaikeaksi. Opiskelijoiden mainitsemat eläimet sijoittuivat usein lajitason si-
jaan suku- ja heimo- tai sitä ylemmälle tasolle (Kuvio 2). Kuten aikaisemmasta 
käy ilmi, päätettiin tarkastelussa pitää tehtävänasettelusta poiketen mukana myös 
muut kuin lajitason maininnat ja tarkastella näitä eläinryhmittäin. Tarkastelta-
vista eläinryhmistä nisäkkäät saivat eniten mainintoja sekä laji- että sukutasolla 
tarkasteltavissa ekosysteemeissä. (Ks. kuvio 2.)
Opiskelijat nimesivät nisäkkäät useammin lajitasolle suhteessa kaikkiin eläin-
mainintoihin, toisin sanoen nisäkäslajeja nimettiin suhteessa enemmän kuin 
muiden kolmen ryhmän lajeja. Lintuja mainittiin seuraavaksi eniten ja mai-
ninnat sijoittuivat pääosin laji- ja sukutasolle. Matelijoiden ja sammakkoeläin-
ten määrä Suomessa on vähäinen verrattuna lämpimien seutujen lajeihin. Tämä 
näkyy myös niiden vähäisinä mainintoina. Matelijat, sammakkoeläimet ja kalat 
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nimettiin lähinnä sademetsän ekosysteemiin. Selkärangattomien nimet olivat 
















Kuvio 2. Opiskelijoiden (N=258) eläinmaininnat eläinryhmittäin (NIS=nisäkkäät, 
LIN=linnut, MSK= matelijat + sammakkoeläimet + kalat ja SRG=selkärangattomat) 
ja taksoneittain (laji-, suku-, heimo- tai ylempi taso)
Vuosien välinen vertailu (Taulukko1) osoittaa nimeämiseen liittyvät erot pienik-
si. Opiskelijat osaavat siis nimetä eläimiä suhteellisen samantasoisesti vuosittain. 
Opiskelijoiden mainitsemista eläimistä yli 50 % oli nisäkkäitä. Lintuja puoles-
taan kaikista maininnoista oli noin 20 %, mikä on noin 1/3 nisäkäsmaininnoista. 




Taulukko 1. Opiskelijoiden (n=258) eläinmaininnat eläinryhmittäin vuosina 2005, 
2006 ja 2008
                                               Mainintojen lukumäärä vuosittain
 2005 2006 2008 Yhteensä
Nisäkkäät 1463 1426 1685 4574
Linnut 525 449 549 1523
Kalat, matelijat,    
sammakkoeläimet
217 214 266 697
Selkärangattomat 275 430 266 971
Yhteensä 2480 2519 2766 7765
Opiskelijoiden mainitsemia eläinnimiä ekosysteemeittäin
Samoja saduista ja oppikirjoista tuttuja eläinten nimiä esiintyi useiden opiskeli-
joiden vastauksissa. Tuoreella kankaalla näitä olivat orava, jänis, rusakko, myy-
rä, hiiri, hirvi, peippo, talitiainen, muurahainen sekä suurpedoista kettu ja karhu. 
Yksi opiskelijoista (T36/2006) kirjoitti listan: karhu, hirvi, myyrä, hiiri, pöllö, kyy 
kun taas toinen opiskelija (P32/2005) liikkui seuraavalla nimeämistasolla: orava, 
satakieli, kekomuurahainen, metsähiiri, metsämyyrä, kyy, mustarastas, puukiipi-
jä, turkkilo, sittiäinen. Ensin mainittu opiskelija osasi kuusi oikeata kyseisessä 
ekosysteemissä esiintyvää eläinnimeä, mutta yleensä taksonomiatasot liikkuivat 
luokkatasosta (linnut) lajitasolle (jänis). Jäljempänä mainitussa opiskelijan nimi-
listassa oli kymmenen eläintä ja lähes kaikki lajitasolle nimettyjä. Tämä opiskelija 
osoitti vastauksellaan harrastuneisuutta ja kiinnostusta luonnon monimuotoi-
suutta kohtaan. Harrastuneisuutta (tiedot kotoa ja mediasta) osoitti myös erään 
toisen opiskelijan (T39/2008) vastaus, kun hän mainitsi vastauksessaan joukon 
lintuja lajinimineen talitiainen, käpytikka, hömötiainen, sinitiainen, leppälintu, 
satakieli, kirjosieppo ja lisäksi metsähiiri, orava ja maamyyrä. Vastauksista poi-
mittuja yksittäisiä mainintoja eläinten nimistä olivat tuoreella kankaalla esim. 
ristilukki, ilves, kaarnakuoriainen, metso, koivuhiiri, sarvijaakko. Tuoreeseen 
kangasmetsään oli eräs opiskelijoista sijoittanut ahman, joka ei selvästikään so-
pinut kuvan esittämälle keski-ikäiselle tuoreelle kankaalle. Nämä vastaukset ku-
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vastavat sitä, että kokonaisvaltaista ymmärrystä ekosysteemin lajistosta ei ollut 
muodostunut.
Rämeen eläinten nimissä oli selvästi enemmän hajontaa kuin esimerkiksi tuo-
reen kankaan eläinmaininnoissa. Täten useimmin esiintyviä nimiä oli mahdoton 
listata. Monissa papereissa nimien määrä jäi neljään tai sen alle. Erään opiskelijan 
(T20/2005) nimilista oli hyttynen, linnut, hyönteiset, toisen (T14/2005) muura-
hainen, hyttynen, kärpänen ja kolmannen (P45/2005) metso, käärme, teeri, tikka. 
Näistä kaksi ensimmäistä opiskelijaa eivät yltäneet lajitason nimiin. Muutamat 
opiskelijat olivat nimenneet paljolti samoja lajeja rämeelle kuin tuoreelle kan-
kaalle. Erikoisuutena mainittakoon, että yhdellä opiskelijalla oli rämeellä seik-
kailemassa villisika, toisella nudisammakko. Harrastuneisuus ja todennäköises-
ti omat kokemukset rämeestä omaava opiskelija (P32/2005) listasi seuraavasti: 
sammakko, kurki, vesilisko, suosirkka, sinisuohaukka, ruskosuohaukka, kaulushai-
kara, turkkilo, rotta, rytikerttunen, joskin opiskelijan listalle on päässyt viimeksi 
mainittu lintu, joka ei rämeellä yleensä esiinny. Yhden opiskelijan kokemukset 
rämeen eläimistä pelkistyivät listaksi: hyttynen, hirvikärpänen(2x), paarma, per-
honen (T27/2005).
Kekseliäänä ja yhdistellen oli yksi opiskelijoista listannut rämemajavan rämeelle, 
todennäköisimmin etuliitteen mukaan. Opiskelijan nimilistoissa rämeen eläi-
miksi mainittiin mm. siili, villisika, riikinkukko ja korppikotka. Tämä osoitti, 
että osalla opiskelijoista ei ollut varmaa tietoa rämeen eläimistä. Pohjoisen rä-
mettä esitteli yksi opiskelija eläinnimillä poro, kuukkeli, hirvi (T66/2005) ja toi-
nen nimillä poro, peura ja naali (T68/2008). Kyseisten opiskelijoiden nimilistan 
pohjalla saattoi mitä todennäköisimmin olla omakohtaiset kokemukset tai/ja he 
jopa saattoivat miettiä nimiä kirjoittaessaan eliömaantieteellistä lähestymisnä-
kökulmaa asiaan. Rämeelle oli nimetty virheellisesti myös tulokaslajeja, kuten 
supikoira, minkki, harmaahaikara, korppikotka. Esimerkki sellaisesta opiskelijan 
listassa, jossa tekijän mielessä on ollut hyvin märkä suoekosysteemi, on seuraa-
va: sudenkorento, malluainen, vesimittari, vesikirppu, hyttynen, kärpänen, kettu, 
karhu, pöllö ja korppi (P27/2008).
Savannille opiskelijat listasivat muun muassa kirjoissa ja luontodokumenteissa 
esiintyviä suurikokoisia nisäkkäitä. Yleisimmin vastauksissa esiintyivät leijona, 
kirahvi, antilooppi, seepra, gepardi, korppikotka, jaguaari, norsu, sarvikuono, 
hyeena. Yksi opiskelija (T60/2005) nimesi eläimiä sekä suomeksi (mm. sakaali, 
puuma, vesipuhveli) että englanniksi (anteater, monguse, kudu). Nimikirjo saat-
taisi kertoa vaikkapa innosta seurata luontodokumentteja. Kyseinen opiskelija 
kirjasikin saaneensa tietoa koulusta, koulun oppikirjoista sekä mediasta, kuten 
TV-dokumenteista. Eläinten nimissä esiintyi muun muassa laidunseuraannosta 
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tuttuja eläimiä kuten dik dik ja sihteeri. Myös aron eläimiä oli virheellisesti ni-
metty savannille, kuten arojänis, arokettu, aropupu, arokorppikotka ja lemmik-
kinä tuttu gerbiili eli hyppyrotta. Myös aavikon eläimiä kuten kameli nimettiin 
savannille. Erikoisuuksia tai harvinaisuuksia olivat mungo, mangusti, löpölyhyt-
siipiäinen. Myös Andien ylängöiltä tuttu laama oli sijoitettu jonkun opiskelijan 
vastauksessa Afrikan savannin eläinten joukkoon, samoin eurooppalainen villi-
sika ja Himalajan jakki. Ekosysteemikuvaa ei ollut nimetty nimenomaan Afrikan 
savanniksi, ja todennäköisesti siksi osa opiskelijoista nimesi eri puolilta maapal-
loa olevia savannin eläimiä samaan kuvaan.
Sademetsän eläinesimerkkien listaus aloitettiin nisäkkäistä, kuten muidenkin 
ekosysteemien kohdalla. Useimmin esiintyviä nisäkkäitä olivat apina, papukaija, 
(oranki, gorilla, simpanssi, paviaani), tiikeri, laiskiainen, marakatti.  Toisaalta 
sademetsään nimettiin muita ekosysteemejä runsaammin matelijoita kuten boa, 
python, kobra, anakonda, kameleontti, lisko ja sammakko. Esimerkki opiskeli-
jan (T35/2005) hyvin yleisellä tasolla olevasta nimilistasta on seuraava: käärmei-
tä, apinoita, lintuja, pieneliöitä, ja toisen opiskelijan (T30/2006) vastaava jos-
kin laajempi listaus on: heinäsirkka, perhosia, lintuja, kuoriaisia, alligaattoreja, 
krokotiileja, liskoja, sammakoita, hämähäkkejä, käärmeitä. Kolmas esimerkki 
opiskelijan (T12/2005) listauksesta on: käärme, apina, papukaija, gorilla, kolib-
ri, kärpänen, lintu. Perehtyneisyyttä asiaan osoitti seuraava vastaus (P32/2005): 
siamangi, kolibri, pantteri, myrkkysammakko, vihreä mamba, gorilla, moskiit-
to, harpyija, piraija, säihkylinnut. Sademetsän eläinnimiä, joita esiintyi yksittäi-
sillä opiskelijoilla, olivat vesisika, mölyapina, ameba, riikinkukko, rapu, gekko 
(ghekko). Sekä sademetsän että savannin listattujen nimien kirjo osoitti sen, että 
opiskelija ei ollut ajatellut eliömaantieteellistä levinneisyyttä vaan samaan kuvaan 
oli liitetty eläimiä moneltakin mantereelta. Kuitenkin muutamien opiskelijoiden 
vastauksista saattoi päätellä, että levinneisyysasiaa oli saatettu miettiä nimeämi-
sen yhteydessä, vaikka sitä ei tehtävänannossa ollut kirjattukaan näkyviin. Näissä 
vastauksissa oli nimetty pelkästään Afrikan eläimiä tai oli erikseen mainittu, että 
kyseessä voi olla joko Intian tai Afrikan norsu.
Menestynyt opiskelija (P83/2005), joka pystyi nimeämään jokaiseen ekosystee-
miin pyydetyt 10 eläintä listasi seuraavasti: orava, hirvi, kettu, talitiainen, lehto-
kurppa, jänis, rusakko, metsähiiri, pöllö, varpushaukka (tuore kangas); metso, tee-
ri, karhu, käki, pyy, haikara, sotka, hyttynen (2 kertaa), tikka, hirvi (räme); apina, 
gorilla, papukaija oranki, tarantella, tsetse-kärpänen, muurahaiskarhu, termiitti, 
mehiläinen, lepakko (sademetsä) ja leijona, gaselli, seepra, sarvikuono, norsu, tu-
kaani, hyeena kirahvi, kojootti, villisika (savanni). Kyseinen harrastunut opiske-
lija ilmoitti tiedonlähteikseen koulun ja koulukirjojen lisäksi biologian kirjat. 
Kattavaa vastausta, jossa opiskelija olisi nimennyt kaikkiin ekosysteemeihin 10 
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eläintä oikein lajitasolle, ei joukosta löytynyt. Heikosti menestyneen opiskelijan 
(T10/2006) vastaus sisälsi seuraavia mainintoja: madot ja lintuja (tuore kangas), 
metso ja teeri (räme), käärmeet, linnut, kuoriaiset (sademetsä) sekä leijona, gasel-
li, hämähäkit, seepra (savanni). Tietolähteikseen hän ilmoitti koulun ja median. 
Lukiossa valitut vapaaehtoiset kurssit ja opiskelijan ilmoittama harrastuneisuus 
näyttäisi selittävän hyviä tuloksia, mutta asiaa ei todennettu tilastollisesti.
Pohdinta
Tässä tutkimuksessa on ensimmäistä kertaa selvitetty suomalaisten luokanopet-
tajiksi opiskelevien eläinkunnan monimuotoisuuteen liittyvää tietämystä ekosys-
teemeittäin. Tulokset osoittavat ensinnäkin sen, että luokanopettajiksi opiskele-
vista vain harvat pystyivät nimeämään 10 eläintä tuoreeseen kangasmetsään, rä-
meelle, sademetsään ja savannille eikä yksikään pystynyt nimeämään kymmentä 
lajia. Opiskelijoiden taksonomiatasojen hallinta vaatisi runsaasti harjaantumista. 
Tuoreen kangasmetsän, savannin sekä sademetsän eläimiä osataan nimetä eniten 
ja tässä järjestyksessä. Tuntemattomimpia ovat kotimaisen rämeen eläimet. Toi-
seksi eläinkunnan monimuotoisuuden tuntemus on vähäistä mitattuna eläinten 
nimimaininnoilla. Toisin sanoen opiskelijoiden vastauksissa toistuivat pääasialli-
sesti samat eläinten nimet. Kolmas keskeinen havainto opiskelijoiden vastausten 
perusteella on, että tieto on pääasiallisesti hankittu koulusta sekä kotoa, ja varsi-
nainen harrastuneisuus opiskelijoiden keskuudessa on vähäistä.
Eläimet valittiin kohteeksi, koska useissa tutkimuksissa on todettu, että jo lapset 
ovat kiinnostuneempia eläimistä kuin kasveista (Flannery, 1991; Hershey, 1996; 
Löwe, 1992) ja että heidän on helpompaa nimetä eläimiä kuin kasveja (Ryman, 
1974, Lindemann-Matthies, 2002). Nämä lapsiin kohdistuvat tutkimukset tu-
kevat tämän tutkimuksen tekijöiden havaintoja luokanopettaja-opiskelijoista. 
Yleensä opiskelijat osasivat nimetä ainakin muutaman eläimen jokaiseen ekosys-
teemiin. 18 opiskelijaa teki poikkeuksen, he eivät osanneet nimetä yhtään eläintä 
joko rämeelle, sademetsään tai savannille, mutta muuten vastauksista löytyi ai-
nakin muutama eläinnimi.
Kaikkein vähiten tiedettiin rämeen (kotimaisen ekosysteemin) eläimiä. Tuoreen 
kankaan parempaa eläinten tuntemusta selittävät omakohtaiset luontokokemuk-
set. Tämä ekosysteemi on yleisempi Suomen luonnossa kuin esimerkiksi räme, 
joka löytyy harvemmin oppilaan lähiympäristöstä. Juuri omakohtaisten koke-
musten tärkeyttä painottaa myös Lindemann-Matthies (2002) ja Lindemann-
Matthies ja Bose (2008) omissa tutkimuksissaan. Kukaan opiskelijoista ei mai-
ninnut tietolähteekseen omia kokemuksia savannilta ja sademetsästä, joten näi-
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den ekosysteemien tietämyksen tasoa ei omakohtaisuus selitä. Tieto pohjautuu 
pääosin koulusta saatuun sekä myös median välittämään tietoon.
Lindemann-Matthies (1999) totesi, että lajien havaitseminen heijastaa lasten pre-
ferenssejä tiettyihin eläinlajeihin ja on usein rajoittunut nisäkkäisiin (Bell, 1981; 
Kellert, 1985; Morris, 1982). Opiskelijoiden savannin ja sademetsän eläinten ni-
meämisen helppous johtuu osittain tästä yleisestä kiinnostuksesta, eläinten ek-
soottisesta ulkonäöstä tai isosta koosta. Näiden ekosysteemien eläinmaininnat 
sisälsivät pääasiassa kookkaita ja ulkonäkönsä vuoksi mielenkiintoisia eläimiä, 
jotka jo saduista, suomalaisista tarinoista ja muusta kirjallisuudesta ovat tulleet 
tutuiksi. Tämä tulos on yhteneväinen Gayfordin (2000) tulosten kanssa, sillä hän 
toteaa, että opiskelijoiden pääkiinnostus kohdistuu eksoottisiin lajeihin ja ympä-
ristöistä erityisesti sademetsään: painotus kohdistui useimmiten pikemminkin 
lajeihin kuin eläinten habitaatteihin, ja erityisesti kiinnostavat kookkaat eläinlajit 
kaukaisista maista. Tätä tulosta myötäilevät myös Morrisin ja Schaganin (1996) 
tutkimukset. 
Weilbacherin (1993) mukaan ihmiset osaavat havainnoida lajeja, jos heillä on 
ollut jonkinlainen kosketus niihin. Perinteinen biologian opetus painotti kasvien 
sekä eläinten opiskelua, eliöyhteisöjä ja niiden ekologiaa. Viime aikojen biologian 
opetus on puolestaan keskittynyt fysiologian, molekyylibiologian ja genetiikan 
alueille (Mayer, 1993; Yore & Boyer, 1997), mikä on vienyt aikaa lajien opiskelul-
ta. Sama ilmiö on havaittavissa myös Suomen koulun oppisisällöissä (Kaasinen, 
2009, Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003; Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet, 2004). Opetussuunnitelmalliset muutokset ovat vaikuttaneet 
myös siihen, että biologia taitoaineena on unohdettu, sillä sen taitojen oppimi-
nen vaatii aikaa ja sekä omakohtaisia kokemuksia että havaintojen tekemistä 
luonnossa. Arkipäivää on, että harvoin koulun biologian opetuksessa mennään 
tekemään omakohtaisia havaintoja ulos esimerkiksi suolle. Tämän havaitsi myös 
Barker (2002) peruskoulun alaluokkia käsittelevässä tutkimuksessaan.
Monimuotoisuuden säilyttäminen ja sen ajankohtaisuus on herättänyt mielen-
kiintoa ja vahvistanut käsitystä itse eliöiden ja niiden esiintymisen opiskelun tär-
keydestä sekä ekosysteemien eliöiden monimuotoisuuden opettamisesta (Mal-
low, 1994). Muun muassa Mayer (1992) ja Bizerril (2004) toteavat, että elämän 
monimuotoisuutta opiskeltaessa tulisi oppilailla olla mahdollisuus havainnoida 
ja tutkia eläimiä omassa lähiympäristössään ja oppia täten arvostamaan lähiym-
päristön elämän monimuotoisuutta. Oppilaiden eläinmaailman monipuolisen 
tuntemisen ja lajien tunnistamisen kannalta tärkeää olisi myös tulevien opetta-
jien kouluttaminen oppimisen ohjaamiseen ulkona ja kenttäopetusmenetelmien 
monipuoliseen käyttöön (Randler, 2008; Tilling, 2004). Tärkeää on antaa opetta-
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jaksi opiskeleville jo opiskeluaikana monipuoliset mahdollisuudet tutustua elä-
män ja eliökunnan monimuotoisuuteen, perehdyttää ekologiseen lukutaitoon, 
tutustuttaa maasto-oppimisen (outdoor learning) menetelmiin sekä ohjata heitä 
omakohtaisten havaintojen tekoon luonnossa ja näiden periaatteiden toteuttami-
seen omassa opetuksessaan.
Vaikka tämän tutkimuksen aineisto onkin kerätty vain yhdeltä paikkakunnalta, 
tutkimustulokset kuvastavat yleisemminkin sitä, miten Suomessa luokanopetta-
jiksi opiskelevat hallitsevat monimuotoisuuden,. Tutkimusjoukko on edustava 
ensinnäkin siksi, että se käsitti kunakin vuotena kaikki opettajaopintoihin vali-
tut opiskelijat. Suomalaisten luokanopettajaksi opiskelevien biologian osaamista 
on tutkittu kolmella opettajankoulutuspaikkakunnalla Suomessa (vrt. Palmberg, 
Jeronen & Yli-Panula, 2008) ja kyseisessä kolmen paikkakunnan välisessä tut-
kimuksessa oli mukana osa tähän tutkimukseen osallistuneista. He menestyivät 
ainakin yhtä hyvin kuin kahden muun paikkakunnan vastaavat opiskelijat. Sel-
vityksen luotettavuutta kuvastaa myös se, että kolmen tutkimusvuoden tulokset 
ovat hyvin samanlaisia (Taulukko 1).
Tutkijoiden oli välillä vaikeaa luokitella opiskelijoiden kirjaamia nimiä eri takso-
nomisiin yksiköihin, sillä systematiikan alan tutkijatkaan eivät ole samaa mieltä 
luokitustasosta kaikkien eläinten kohdalla, etenkään siitä, onko kyse lajista, su-
vusta vai heimotasosta. Suomenkieliset nimet voivat olla toisinaan harhaanjohta-
via sen suhteen, onko kyseessä vaikkapa suku tai laji. Esimerkiksi oravat-sana voi 
joko olla monikkomuoto puhekielessä käytetystä ns. tavallisesta suomalaisesta 
oravasta tai se voi tarkoittaa oravien sukua. Suomalaisten ekosysteemien eläinni-
mien rajatapaukset luettiin opiskelijan eduksi. Kirjoitusvirheelliset nimet myös 
hyväksyttiin, mikäli se ei johtanut väärään eläimennimeen.
Tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että opettajaksi opiskelevien eläinlaji-
en tuntemus ekosysteemeittäin on rajoittunutta. Tuoreen kangasmetsän, savan-
nin ja sademetsän eläimiä osataan nimetä eniten. Kotimaisen rämeen eläimistö 
on varsin tuntematon. Havainto vahvistaa aikaisempien tutkimusten tulokset 
(Lindemann-Matthies 2002, 2006; Menzel & Bögeholz 2009): biodiversiteetin 
tiedostaminen ja havaintojen tekeminen lajeista on kansainvälisesti huolestut-
tavan heikkoa. Nämä taidot ovat biotooppien monimuotoisuuden säilyttämisen 
edellytyksiä. Tilanteen korjaamiseksi eliöiden opiskeluun eri ekosysteemeissä ja 
omakohtaiseen tutkiskeluun lähiympäristössä tulisi kiinnittää huomiota sekä 
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Abstrakt
Naturkunskap, naturintresse och naturupplevelser är grundläggande faktorer för 
att skapa intresse och förståelse för miljöfrågor. För att undersöka naturintresset 
och kunskapsnivån i biologi och hållbar utveckling hos blivande klasslärare 
utfördes en tvådelad undersökning med en fenomenografisk forskningsansats. 
En enkät med intressefrågor om naturen, miljöproblem och hållbar utveckling 
samt kunskapsfrågor i biologi besvarades av totalt 110 första och fjärde årets 
klasslärarstuderande vid Åbo Akademi. På basis av dessa resultat valdes 22 
personer till en semistrukturerad intervju, där de ytterligare beskrev sina intressen, 
sin kunskapsnivå och sitt ansvar som lärare i biologi och hållbar utveckling. 
Resultaten visar att naturen är viktig för alla, dock främst som en källa till 
rekreation och välmående, men att kunskapsnivån hos klasslärarstuderande är 
oroväckande låg och kännetecknas av vardags- eller missuppfattningar.
Sökord
naturintresse, ämnesintresse, ämneskunskaper i biologi, hållbar utveckling, 
klasslärarstuderande
Inledning
Ett flertal forskningsresultat pekar på allt större brister i elevers kunskaper i och 
förståelse av naturvetenskapliga fenomen och processer. Missuppfattningar inom 
biologi och miljöfrågor har konstaterats vara allmänna hos elever i olika åldrar 
(översikt i Andersson, 2008). Trots att de finländska 15-åriga högstadieeleverna 
(N = 4714) presterade en topplacering i den internationella PISA-utvärderingen 
år 2006 (Arinen & Karjalainen, 2007; Uljens, 2009), är en motsvarande 
kunskaps- och förståelsenivå i naturvetenskapliga processer och fenomen hos 
11-åriga lågstadieelever låg och bristfällig enligt den nationella utvärderingen 
av femteklassister (N = 5849) år 2006 (Salmio, 2008). Människans anatomi och 
fysiologi verkar internationellt sett vara svåra temaområden (Reiss & Tunnicliffe, 
2001; Reiss m.fl., 2002; Andersson, Bach, Olander & Zetterqvist, 2004; Andersson, 
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2008), liksom också ekologiska processer och fenomen (Helldén, 2003, 2004). 
Fotosyntesen som en viktig livsuppehållande process förstås inte av alla blivande 
lärare (Ahopelto, Mikkilä-Erdman, Penttinen & Anto, 2009; Brown & Schwartz, 
2009). Elever i alla åldrar sammanblandar även olika miljöproblem och kan inte 
skilja mellan orsak och verkan i dem (Palmberg, 2000, 2003; Kirkeby Hansen, 
2006). Svårigheter att med egna ord kunna förklara vad klimatförändringen (den 
förstärkta växthuseffekten) innebär förekommer i alla åldersklasser (Nevanpää, 
2005; Palmberg, 2008). Om lärare kände till och beaktade elevers vardags- och 
missuppfattningar i sin undervisning skulle det finnas möjlighet att utveckla 
elevernas förståelse för naturvetenskapliga fenomen och processer (Andersson, 
2008).
Vilken är kunskaps- och färdighetsnivån i naturvetenskaperna hos lärare som 
undervisar i grundskolan? Avspeglar elevers missuppfattningar och bristande 
kunskap i biologi och naturkunskap motsvarande brister hos deras lärare? 
Många missuppfattningar och otillräckliga insikter i naturvetenskaper har 
konstaterats hos såväl verksamma lärare som lärarstuderande runtom i världen 
(t.ex. Gayford, 2000; Summers, Kruger, Childs & Mant, 2000; Spellman, Field & 
Sinclair, 2003; Palmberg, Jeronen & Yli-Panula, 2008). Hur kan man förbättra 
undervisningen och höja nivån av förståelse, om inte lärare och lärarstuderande 
kan få tillräckliga färdigheter att undervisa i naturvetenskaperna redan under 
sin utbildning? Intresset för naturvetenskaperna hos eleverna har minskat i hela 
Norden (Sjøberg, 2004). Är så fallet även hos lärare för de lägre årskurserna? Är 
en av orsakerna i så fall det ringa utbudet av naturvetenskapligt inriktade kurser 
inom lärarutbildningen? Frågan borde vara mycket viktig för lärarutbildningen 
med tanke på situationen i världen, nu och i framtiden. Miljöfrågor och behovet 
av en övergång till en hållbar livsstil kräver goda insikter i naturvetenskaperna. 
Läraren förväntas dessutom stå för både kunskap och fostran. Lärarens eget 
förhållningssätt till naturen kan anses vara en grundläggande faktor för all 
miljöundervisning. Forskning om lärares och lärarstuderandes uppfattning om 
naturens betydelse för dem och speciellt för deras undervisning förekommer 
dock endast i ringa mängd. 
Syftet med detta arbete är att analysera klasslärarstuderandes intresse 
och förutsättningar att undervisa biologi (naturkunskap) och hållbar 
utveckling i grundskolan. Ytterligare utreds deras intresse för naturen och 
naturvetenskaperna samt kunskapsnivå för undervisning i biologi och hållbar 
utveckling.  I undersökningen deltog första och fjärde årets klasslärarstuderande 
vid Åbo Akademi. Resultaten kan användas som underlag för utveckling 
av lärarutbildningen i Finland i riktning mot en bättre balans mellan 
humanvetenskaper och naturvetenskaper i utbildningsprogrammet än vad 
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läget är idag. Undersökningen är en del av ett större nordiskt projekt, där 
lärarstuderandes baskunskaper och naturvetenskapligt tänkande analyseras i 
syfte att utveckla lärarutbildningen i Norden.  
Forskningsfrågor, material och metoder 
Klasslärarstuderandes intresse för och kunskaper i biologi och hållbar utveckling 
undersöks med hjälp av följande forskningsfrågor: 
1. Hurdant intresse har klasslärarstuderande för naturen och 
naturvetenskaperna?
2. Hurdant intresse har klasslärarstuderande för miljöfrågor och för 
undervisning i hållbar utveckling? 
a) Hur viktigt är det för dem att som lärare känna till skillnaderna i 
miljöproblem, kunna förklara orsakerna till miljöproblem och kunna 
ge råd åt eleverna? 
b) Hur bedömer de sina möjligheter och skyldigheter som lärare att 
påverka för en hållbar utveckling? 
3. Hurdana är klasslärarstuderandes kunskaper i biologi och miljöfrågor?
a) Har de baskunskaper i biologins centrala områden, det vill säga 
ämneskunskap i de områden de kommer att undervisa i?
b) Hur förklarar de biologiska processer och fenomen? 
c) På vilket sätt förklarar de orsaker till och följder av miljöproblemen?
Vid insamlingen av forskningsmaterial kombinerades kvantitativa och 
kvalitativa metoder. I undersökningen deltog totalt 110 klasslärarstuderande, 
varav 82 kvinnor och 28 män, från första och fjärde årskursen (n = 73 resp. 37) 
vid Åbo Akademi Vasa. Alla besvarade en enkät som bestod av öppna frågor, 
rangordningsfrågor och flervalsfrågor i syfte att få fram studerandes bakgrund 
(skolgång, studier, uppväxtmiljö) och nuvarande intressen (fritid, naturen, 
naturvetenskaper) samt deras kunskaper i biologi och hållbar utveckling. På basis 
av enkätsvaren valdes totalt 22 studerande till en semistrukturerad intervju, där 
de med sina enkätsvar som grund under 45-60 minuter fick redogöra för hur de 
tänker i de utvalda kunskaps- och färdighetsfrågorna inom biologi och hållbar 
utveckling. De representerade bägge könen samt både hög- och lågpresterande 
studerande enligt kunskapstestet. Samma person utförde alla intervjuer.
Enkätsvaren analyserades med hjälp av SPSS 14.0 för Windows och Excel parallellt. 
Signifikansen testades med hjälp av Kendalls tau-b. Intervjuerna transkriberades 
ordagrant, lästes noggrant och grupperades enligt tema. Beskrivande citat plockades 
som exempel för att belysa studerandes intresse för naturen samt förståelse för 
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biologiska fenomen och miljöfrågor. Forskningsansatsen är fenomenografisk, 
vilket innebär att tolkningen av förståelse har varit viktigare än enbart statistik 
över kunskapsnivåerna. Reliabiliteten och validiteten i enkätundersökningen 
försäkrades med hjälp av ett pilottest samt den utvärdering som studerande 
själva gjorde beträffande frågornas entydighet och svarsalternativens relevans. 
Reliabiliteten i den semistrukturerade intervjuundersökningen uppnåddes 
genom att först skapa en detaljerad intervjumanual med frågor och sedan 
pilottesta den. Samtidigt tränades intervjutekniken. Medbedömare användes vid 
tolkningen av de öppna svaren. Dessutom användes metodtriangulering av enkät 
och intervju, samt datatriangulering av kvalitativa och kvantitativa data.
Resultat
Resultaten baserar sig på enkätundersökningen kompletterad med intervjusvaren. 
Översikterna beskrivs med hjälp av kvantitativa data och visualiseras i grafer. 
Den statistiskt behandlade kunskapsdelen gäller bara studerande i början 
av sin lärarutbildning (K1), med andra ord deras förkunskaper i biologi 
och hållbar utveckling, medan de intervjubaserade förklaringarna om olika 
miljöproblem belyser förståelse och/eller missuppfattningar även hos fjärde 
årets klasslärarstuderande (K4). Resultaten beskrivs även med hjälp av citat från 
intervjuerna och de följs av en kod, till exempel K1m1, där K1 står för årskurs 
och m1 för man nummer 1.
Fritids- och naturintresse
Naturrelaterade fritidsintressen är inte vanliga hos klasslärarstuderande. Mindre 
än en femtedel av dem hade något fritidsintresse direkt kopplat till naturen, som 
till exempel djur, fiske, scouting eller utomhusvistelse. Olika former av idrott och 
sport dominerade bland de två viktigaste fritidsintressena. 
Trots det ringa naturrelaterade fritidsintresset är en majoritet av de studerande 
(78 %) intresserad av naturen. Naturen är mycket viktig (29 %) eller ganska 
viktig (49 %) för dem, men främst som en källa till egen rekreation och hälsa. 
Sammanlagt 32 % nämnde på första plats aspekter som kan relateras till fysiskt 
och psykiskt välmående, det vill säga träning och motion, att få frisk luft samt 
att komma bort från vardagen och få ett avbrott i rutinerna. Nästan hälften av 
de studerande (43 %) valde alternativet att få njuta av naturupplevelser och 
skönheten i naturen som det viktigaste för dem när de rör sig i naturen. Naturen 
sågs som en rofylld plats, då 19 % prioriterade att njuta av stillheten i naturen. 
Endast 3 % prioriterade högst alternativet att få bekanta sig med växter och djur. 
Ingen av dem hade alternativet att iaktta naturens växlingar och förändringar i 
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naturen som högsta prioritet, men 8 % nämnde detta alternativ som en av sina 
tre viktigaste orsaker att röra sig i naturen.  Över en femtedel (22 %) ansåg att 
de inte i någon större grad är intresserade av naturen, medan praktiskt taget alla 
sade sig tänka mycket eller ganska mycket på sin egen hälsa och sitt välmående. 
De beskrev det närmast som att äta hälsosam mat och motionera tillräckligt. 
Även om klasslärarstuderande prioriterade naturupplevelser högst var det inte 
något de var med om speciellt ofta. Intervjuresultaten visar att naturen till vardags 
mest är ett medium för idrott och transport. Dessutom tolkas begreppen natur 
och naturintresse på olika sätt. Naturen uppfattas oftast som skogen och havet 
eller något som finns utanför staden. I många svar framkom att man uppfattar 
naturen som en självklarhet, speciellt om man bott hela sitt liv på landet. Att vara 
intresserad av naturen betyder för en del studerande att man värdesätter naturen 
för människans egen skull, har naturrelaterade intressen eller att man värdesätter 
naturen som källa till mänskligt liv. För andra betyder naturintresset att man 
har empati för naturen och vill vara miljömedveten eller helt enkelt att man har 
intresse för naturvetenskap.
Intresset för biologi och övriga naturvetenskaper
Intresset för biologi och övriga naturvetenskaper verkar ha minskat vid Åbo 
Akademis lärarutbildning bland blivande klasslärare under de senaste 20 åren. Allt 
färre väljer något av de naturvetenskapliga ämnen som sitt biämne (opublicerad 
statistik över biämnesvalen åren 1980-2010 vid Pedagogiska fakulteten). För att 
utreda olika faktorer som avspeglar intresset för naturvetenskaperna hos första 
och fjärde årets studerande mättes intresset för biologi, geografi, fysik och kemi 
med en femgradig skala (5, mycket intresserad; 1, inte alls intresserad) och 
kompletterades med intervjufrågor om favoritämne och antal valfria kurser 
i biologi vid gymnasiet, deltagande och vitsord i biologi i studentrealen samt 
biologivitsord i gymnasiets avgångsbetyg.  De studerande bads även ange för 
varför de tycker/inte tycker om naturvetenskaper.
Geografi var det populäraste (M = 4), medan fysik (M = 2,2) och kemi (M = 
2,3) var de minst populära av de fyra ämnena. Intresset för biologi (M = 3,6) 
omfattade oftast temaområden som förekommer i grundskolans biologi, medan 
gymnasiebiologin upplevdes som alltför detaljerad och omfattande. Människans 
biologi nämndes ofta som ett intresseväckande tema, men upplevdes samtidigt 
som alltför detaljerat och splittrat, eller som några studerande uttryckte det: 
mycket fakta på kort tid. Det fanns också studerande som tyckte att det var viktigt 
att lära sig känna sin egen kropp och hur den fungerar, men att det inte var 
intressant. Geografi och biologi förekom som favoritämnen för ca 15 % av de 
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studerande under deras skoltid, vilket förklarar varför de också valt ytterligare 
kurser i dem och besvarat biologi- och geografifrågor i studentskrivningarna. 
Intresset avspeglades även som högre vitsord i dessa ämnen i avgångsbetyget.
Intresse för miljöfrågor och hållbar utveckling
Av första årets studerande ansåg sig totalt 75 % ha mycket eller ganska mycket 
intresse för miljöfrågor och hållbar utveckling. I intervjun var de positivare till 
hållbar utveckling än till miljöfrågor. De förklarade oftast sitt intresse med hjälp 
av olika aspekter på hållbar utveckling, inte miljövård. De flesta ansåg sig vara 
intresserade av att läsa om miljöproblem, tyckte dessutom att hållbar utveckling 
är viktigt för dem, men ville inte engagera sig allt för mycket:
 I och med att jag är van med naturliv så berör det kanske mig mera än en 
som har bott i stan hela livet. På det sättet är det viktigt för mig [.....], men 
vet inte om det ändå skulle vara att jag är sådan människa som skulle satsa 
helhjärtat på sånt... (K1k4)
Av fjärde årets studerande var endast en knapp tredjedel (32 %) intresserad av 
miljöfrågor, medan närmare hälften (46 %) ställde sig neutrala och 22 % uppgav 
att miljöfrågor inte intresserar dem speciellt mycket. Männen var något mer 
intresserade av miljöfrågor (3,4) än kvinnorna (3,1). Intresset för undervisning 
för hållbar utveckling var något större än intresset för miljöfrågor. Även om 
majoriteten uppgav måttligt eller ganska litet intresse var 44 % ganska mycket 
eller mycket intresserade. Kvinnorna var klart mer intresserade (3,6) än männen 
(2,9). Av intervjuerna framgick bland annat att ett flertal av respondenterna 
ansåg att miljöfrågor enbart var en del av undervisningen i biologi eller miljö- 
och naturkunskap.
Både första och fjärde årets studerande tyckte att det är mycket viktigt (42 % resp. 
30 %) eller ganska viktigt (58 % resp. 54 %) att som lärare känna till skillnaderna 
i miljöproblem, bland annat för att kunna svara på elevernas frågor:
Så man nu kan förklara ordentligt för eleverna hur det ligger till och [...]  att 
man nu int säger fel heller när det ändå är en så viktig och [...] aktuell fråga.
[ ....] Att man int bara talar i skägget eller vad man nu ska säg utan att man 
faktiskt vet vad man talar om. (K1m10)
Lika viktigt var det enligt dem att som lärare kunna förklara orsakerna till 
miljöproblem:
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Nå det är väl nog mycket viktigt, det är ingen vits att man talar om de om man 
int vet vad som orsakar dom, att då blir det ju mindre trovärdigt för eleverna 
då int man kan ge nån orsak till de. (K1m10)
Mycket viktigt. [...] för att det är ju orsakerna som leder till det där 
miljöproblemet och då kan man ju göra något om man vet orsakerna. (K4k18)
Endast 8 % av första årets och 3 % av fjärde årets studerande tyckte att det varken 
var viktigt eller oviktigt att kunna förklara orsakerna för eleverna. Däremot ansåg 
de flesta att det var viktigast att kunna ge eleverna råd om vad de själva kunde 
göra:
Man måste ju nog kunna, istället för att säga att man måste ta hand om 
miljön så... [...] måste man ju också kunna motivera, och varför och hur man 
ska göra det. Så blir ju som eleverna också involverade och tycker att det är 
intressant att, att hej att jag också kan göra något och det här. (K4k34)
Nå, bara man skulle få läsa sig in lite så skulle man ju nog kunna ge… Vissa 
frågeställningar åt dem. Jag tror att det viktigaste är att ge frågeställningar åt 
dem och låta dem själv tänka ut om de vill påverka eller inte. (K4m4)
 I bägge grupperna tyckte kvinnorna att det var mycket viktigt (medeltalen 4,5 
resp. 4,9), medan männen ansåg det vara ganska viktigt (4,3 resp. 4,2) att kunna 
ge råd. Skillnaden mellan kvinnors och mäns svar var statistiskt signifikant i 
fjärde årskursen.
Vad beträffar möjligheterna att som lärare kunna påverka i sin framtida lärarroll 
ansåg första årets studerande att de åtminstone genom eget handlande och 
som goda exempel kan påverka eleverna. I denna fråga fick de längre hunna 
studerandena (n = 37) ringa in de alternativ som motsvarade deras åsikt. Av 
resultaten kan avläsas att en majoritet ansåg sig kunna väcka intresse för och ge 
kunskap om miljöfrågor. De flesta menade att de även kunde lära eleverna hur 
de kan bli miljövänliga. Strax över hälften trodde sig ha möjlighet att få eleverna 
att vilja bete sig miljövänligt, men bara tre studerande ansåg att de kunde få 
eleverna att verkligen göra det. En tiondel av respondenterna misstänkte att de i 
värsta fall kunde påverka elevernas intresse negativt. Sin egen nivå av beredskap 
för undervisning var de dock tveksamma om. Bara 16 % upplevde sig vara ganska 
väl förberedda att undervisa kring temat. De antydde att en lärare inte kan ha 
tillräcklig kunskap om orsakerna bakom miljöproblemen, men bör kunna ta reda 
på fakta. En av respondenterna kommenterade sin nivå av beredskap så här:
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Jag anser mig vara ganska föreberedd att undervisa själv eftersom jag har 
intresse att lära mig själv, men med tanke på vad klasslärarstudierna erbjuder 
känner jag mig mindre förberedd. (K4k30)
Samtliga intervjurespondenter i fjärde årskurs framhöll att de absolut ännu hade 
saker kvar att lära sig. Sex av dem sade uttryckligen att de måste ”läsa på” för att 
faktiskt vara förberedda att undervisa i miljöfrågor. Hälften svarade att de var 
ganska lite förberedda. Majoriteten av intervjurespondenterna hade dessutom 
alarmerande svaga uppfattningar om vad man som individ kunde göra för 
miljöns bästa.
Förkunskapsnivån i biologi
Utöver studerandes åsikter och intressen samt utvärdering av egna färdigheter 
testades första årets studerandes ämneskunskaper genom 14 flervalsfrågor. 
Därefter intervjuades ett urval av högt- och lågtpresterande studerande om deras 
förståelse beträffande några av de frågor som förekommit i testet, det vill säga 
fotosyntes och blodcirkulation. Ytterligare intervjuades de, liksom också fjärde 
årets studerande, om förståelsen av miljöproblem.
De flesta studerande ansåg att alla de testade kunskapsfrågorna hör till baskunskap, 
det vill säga att frågorna representerar de ämnesområden som de som blivande 
lärare kommer att undervisa i och därför behöver kunna. Successionen ansågs 
dock av 42 % vara något annat än baskunskap. Likaså tyckte 22 % att sköldkörteln 
inte hör till baskunskap inom människans biologi. I flervalstestet var den 
allmänna kunskapsnivån i ekologi och miljöfrågor mycket varierande (Tabell 
1). Endast 3 % av de studerande hade alla frågor rätt, medan 85 % hade klarat 
av minst hälften av frågorna. Det fanns ingen signifikant skillnad i medeltalet 
mellan män och kvinnor.
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Tabell 1. Fördelningen av antal rätta svar i åtta frågor om ekologi och miljöproblem 
totalt samt mellan kvinnor och män hos klasslärarstuderande (n = 73).
 
Antal rätta svar Män (%) Kvinnor (%) Totalt (%)
8 5 2 3
7 5 9 8
6 21 15 16
5 37 37 37
4 16 22 21
3 11 7 8
2 5 7 7
1 - - -
0 - - -
     M 4,95 4,80 4,84
     SD 1,43 1,37 1,37
Bäst kände de studerande till vad ett ekosystem är, vad som händer i fotosyntesen, 
vad öken är och vilket som är det allmännaste miljöproblemet i samband med 
fiskodling (Figur 1). I dessa frågor hade över 70 % valt det rätta svarsalternativet, 
medan endast 20 respektive 50 % kunde besvara rätt frågorna om vad som 



















Figur 1. Klasslärarstuderandes förkunskapsnivå i ekologi och miljöfrågor i 
kunskapstestet med flervalsfrågor a-d (de rätta svarsalternativen är markerade 
med pil; n = 73).
En hel del fel och missuppfattningar framkom. Jordmånen i regnskogen är 
näringsrik (enligt 78 % av de studerande som valt alternativet b eller d). Lavar 
tål luftföroreningar mycket väl (21 %; alt. d). Fröet innehåller pollenkorn (22 %; 
alt. b). Växterna producerar koldioxid i fotosyntesen (25 %; alt. a eller d). Det 
vanligaste miljöproblemet som förknippas med fiskodling är försurningen (19 
%; alt. a). Successionen betyder att arter och ekosystem följer på varandra i en 
oförutsägbar ordning (32 %; alt. a eller d) eller att successionens klimax är ett 
statiskt skede (25 %; alt. c eller d). 
Huruvida de studerande verkligen hade förstått fotosyntesen som en viktig 
livsuppehållande process utreddes ytterligare med hjälp av intervjufrågor. 
Flervalsfrågan om fotosyntes inkluderade tre felaktiga alternativ, där koldioxid 
eller vatten fanns som produkt eller solen (ljusenergin) saknades från processen. 
Av de 12 intervjuade hade sju svarat rätt och fem fel. Av dem ändrade endast en 
studerande sitt svar från rätt till fel och en annan från fel till rätt. Överlag var de 
dock mycket osäkra i sina förklaringar av vad som händer i fotosyntesen och hur 
de som lärare skulle förklara eller exemplifiera processen för eleverna. Några av 
dem mindes hur deras lågstadielärare hade ritat hela processen på tavlan eller 
211
 Klasslärarstuderandes intresse för och kunskaper i 
använt något praktiskt exempel. Så här resonerade en studerande varför de övriga 
svarsalternativen måste vara fel samt hur han kommit till sitt svar:
Jag gick ut som att man vet ju, har man en växt i mörker så växer den inte, 
de flesta växer inte över huvudtaget. De behöver ju ljuset så då, därifrån hade 
jag det där att solenergi skulle vara med. ... Och sen så producerar ju växter, 
regnskogen producerar ju syre som människorna behöver och människorna då 
vi andas är det största delen koldioxid som vi andas ut. Och jag minns från 
lågstadiet ännu att vi hade många blommor längs fönsterbrädet i lågstadiet. 
Jag minns att läraren sa då åt oss att vi mår alla bra av de där växterna för vi 
andas ut koldioxid och det skall växterna ha och så ger dom syre åt oss för det 
ska vi ha. ..... Så därifrån hade jag att koldioxid ska de ha. Och eh, vatten för 
att inte torka ut och så socker är ju som, eh.. ja.. de producerar,  jag har alltid 
haft för mig att växter producerar socker, att det är nå sorts.. Sen ja, glykogen 
är väl också någon sort som de skulle kunna producera men jag hade valt det 
där socker. (K1m2)
En annan studerande höll sig strikt till sitt felaktiga svar med följande motivering:
Ja när jag såg på det snabbt här om jag veta vad de va så hade jag valt (a) på 
nytt. Så jag tycker nog att de låter, jag har no hört att det kommer koldioxid 
från blommor i alla fall. Men de här andra är att den använder koldioxid och 
på den här (d) så står det int alls någonting om koldioxid så det va de jag tänkt 
på i alla fall. (K1m10)
En studerande som hade rätt i testet, men ändrade sitt val i intervjun med 
följande motivering:
Jag skulle säga att det inte är (d) och inte (c) men för att det är nog de här... 
Det produceras åtminstone socker och det produceras int vatten ... jag är inte 
säker ännu på vilken det är för det är den där koldioxiden som jag inte vet om 
de använder den eller om den produceras. (K1k9)
De som var säkrast på sitt rätta svar kopplade oftast sin kunskap till en tidigare 
erfarenhet, men endast erfarenhet hjälper inte dem ifall de inte kom ihåg vad som 
skulle bevisas med exemplet:
Jag tänkte att en växt har… behöver ju solenergi. Så de använder ju det förstås 
och så… minns jag bara att från då man var liten så sa de att då man pratar 
med växter så får de, att de tar syre och så där och så producerar de koldioxid. 
Åtminstone har jag haft en sådan bild av det. (K1m11)
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Jag tyckte att det var jätte bra de som vi hade med [läraren vid lärarutbildningen] 
med något konkret, med hula hula ringar och olik färgade papper och jag 
skulle nog ta något sånt istället för att bara tala om de där ämnena och hur 
dom liksom.. Int för att jag kan det ännu heller men man förstod hur vissa 
ämnen när man tog i varandras händer som dom liksom blev tillsammans 
och var man for igenom och sådär. Det blev nog mera klart, jag skulle nog ta 
konkreta material och använda. (K1k5)
Förkunskapsnivån i människans biologi
Människans biologi upplevdes av många studerande som ett svårt temaområde, 
vilket också syntes i resultatet. Ingen av de studerande hade alla frågor om 
människan rätt (tabell 2). Hälften rätt hade endast 18 %, medan 15 % hade en 
eller ingen av frågorna rätt. Det fanns ingen signifikant skillnad i medeltalet 
mellan män och kvinnor.
Tabell 2. Fördelningen av antal rätta svar i sex frågor om människans biologi totalt 
samt mellan kvinnor och män hos klasslärarstuderande (n=73)
Antal rätta svar Män (%) Kvinnor (%) Totalt (%)
6 - - -
5 - - -
4 21 17 18
3 37 33 34
2 26 35 33
1 11 15 14
0 5 - 1
       M 2,58 2,52 2,53
       SD 1,12 0,95 0,99
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Bäst kände de studerande till vilket organ som reglerar vatten- och salthalten i 
kroppen (79 %), trots att majoriteten (55 %) inte kunde inkludera urinbildningen 
(alt. c) till de funktioner som blodcirkulationen deltar i (Figur 2). Endast 5 % 
kände till att balanssinnet registrerar huvudets rörelser, 25 % respektive 42 % 
att levern och sköldkörteln har mer än en funktion samt 59 % att stora hjärnan 

















Figur 2. Klasslärarstuderandes förkunskaper om temaområdet människan och 
hälsan enligt kunskapstestet med flervalsfrågor a-d (de rätta svarsalternativen är 
markerade med pil; n = 73)
Förutom att de studerande var osäkra på sin kunskap, det vill säga inte vågade 
välja alternativ som inkluderade flera funktioner för ett organ, hade de även ett 
flertal olika missuppfattningar. Nästan var femte studerande (18 %) trodde att 
antingen levern (alt. b) eller urinblåsan (alt. c) reglerar vatten- och salthalten i 
kroppen. 44 % av de studerande ansåg att immunförsvaret inte har något med 
blodcirkulationen att göra. Balanssinnet fanns enligt 54 % i mellanörat (alt. a), 
medan 30 % tyckte att sköldkörtelhormonerna inte är viktiga för tillväxt och 
psykisk utveckling.  
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I intervjun om blodcirkulationens funktioner kunde majoriteten (10 av 12 
studerande) förklara värmeregleringen med hjälp av egna erfarenheter om kallt 
och varmt. 
[....] och fryser man och börjar röra på sig så sätter ju blodcirkulationen igång 
ordentligt och då får man oftast upp värmen ganska snabbt. (K1m2)
Att blodcirkulationen har med immunförsvar att göra hade de flesta hört talas 
om, men endast tre studerande kunde korrekt redogöra för vad det innebär i 
praktiken och vilken roll vita blodkroppar har i processen. Ännu svårare var det 
att förklara på vilket sätt blodcirkulationen deltar i urinbildningen. Hälften av 
de studerande hade ingen aning om hur det skulle gå till. Endast tre studerande 
hade i sin förklaring både transport av slaggämnen och njurarna som ett viktigt 
organ i detta sammanhang. En studerande ansåg nog att njurarna sköter om 
urinbildningen, men blandade också in tarmar utan att förstå hur dessa hör ihop: 
Det är njurarna skulle jag säga för det är ju ändå liksom, det far ju ändå 
genom kroppen det här vad man har druckit och det far ju liksom i det här 
med tarmarna och det är ändå vid njurarna som det ändå spjälkas, nej det 
är tarmarna. Men ändå via de här njurarna som gör att det som blir det som 
kommer ut vid urinbildningen. (K1k4)
Kunskapsnivån om miljöproblem hos första och fjärde årets 
klasslärarstuderande
En av frågorna i baskunskapstestet (K1, n = 73) gällde miljöproblem i samband 
med fiskodlingar. Majoriteten (75 %) kände till att övergödningen är det 
miljöproblem som vanligen förknippas med fiskodlingen (se Figur 1). De 
intervjuade som hade rätt svar i testet kunde även förklara fenomenet, medan de 
som valt försurning (19 %; alt. a) eller tungmetaller (5 %; alt. c) som miljöproblem 
hade tydligen bara gissat, eftersom de inte kunde förklara orsak och verkan. 
Endast en studerande valde den förstärkta växthuseffekten som huvudsaklig följd 
från fiskodlingen, men han kunde i intervjun inte förklara vare sig det eller de 
övriga miljöproblemen. 
I intervjun fick de studerande (n = 12) förklara orsak och verkan i tre 
miljöproblem. Endast två kunde tillfredsställande förklara försurningen och den 
förstärkta växthuseffekten. De övriga identifierade ord och begrepp, till exempel 
ozon, ozonlager, freoner, sura regn, men blandade ihop både orsak och verkan 
och t.o.m. förväxlade dem med många andra miljöproblem. Ett exempel på 
dylika förväxlingar är:
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[...] det är ju det här ozonskiktet att det påverkas i och med att koldioxidhalten 
har ökat runt jorden. (K1k4)
Så här förklarar en studerande vad som huvudsakligen förorsakar försurning:
Nå, fabriker. Som inte renar sitt, sina sådär avloppsvatten och sådant. Skulle 
jag nästan säga. (K1k1)
En annan skyller på jordbruket:
Nå de är ju de där som lantbruk eller jordbruk, [...]det är väl någå sån här.. 
Jag vet int om de är sura regn eller va de e som det här gör det där. Jag kommer 
ihåg en presentation som hade med det att göra. Nä, jag kan inte svara på det 
där. (K1k8)
Angående tungmetaller som miljöproblem förklarade tre studerande att de inte 
faller sönder så lätt i naturen, men endast en av dem kunde ge exempel på varifrån 
de hamnar i naturen. De övriga intervjuade hade nog hört begreppet, men kunde 
inte precisera problemet. En studerande förklarare tungmetallerna som största 
problem i samband med fiskodlingen såhär:
[...] att jag har hört någonstans eller jag hade läst att man inte sku få äta fisk 
så ofta eftersom de är någå tungmetaller i dom. Eller någonting sånt där att 
man inte får äta fisk mer än en gång i veckan enligt nå studier eller nå.. (K1k8)
Frågor om den förstärkta växthuseffekten eller den s.k. klimatförändringen 
ställdes även åt fjärde årets studerande (n = 37). De ansåg klimatförändringen 
vara det mest centrala och hotfulla miljöproblemet. På frågan vad som gör 
klimatfrågan till ett stort problem nämnde samtliga tio intervjuade massmedias 
påverkan, men de hade olika syn på medias roll. En studerande poängterade 
uttryckligen att
[...] jag tror nog att det är mycket det där att folk inte vet så mycket om det, 
och så får de höra det just i medier att det här är så här farligt och så där att 
... jag tror nog att det påverkas mycket medierna. (K4k24)
De tog ställning till hur väl de uppfattade sig känna till klimatförändringen 
och angav sedan de huvudsakliga orsakerna och följderna ur sitt perspektiv. 
De flesta var tveksamma till sin egen kunskap. Tre studerande svarade att de 
hade en övergripande förståelse, två sade sig ha en vardaglig uppfattning. Alla 
respondenter kunde ange någon form av orsak och verkan, men svaren visade 
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också på en bristande förståelse. Ingen nämnde till exempel andra relevanta 
utsläpp än koldioxid.
Två studerande gav ett intryck av att ha förstått helheten, men ingendera svarade 
så uttryckligt att missuppfattningar kunde uteslutas. Den ena av dem beskrev 
huvudorsakerna bakom klimatförändringen så här:
Nå, alltså... jag antar att där nu också ingår många olika faktorer, men just 
det att vi producerar för mycket koldioxid som... [...] Gör att det inte... de 
solstrålar som når jorden, att just växthuseffekten då, att det liksom... värmen 
stannar här istället för att slippa tillbaka, ut i ... rymden! […] Men så att... att 
det där... det blir som ett lager av.. växthusgaser! [...] Från vår... förbränning... 
(K4k19)
Alla övriga respondenter hade vardagsuppfattningar i någon form. De vanligaste 
var att man antog att klimatförändringen ökade om ozonskiktet blev tunnare 
eller att man inte förstod att koldioxid var en växthusgas och hur den uppstod. 
En respondent svarade att koldioxidutsläppen kom från
fabriker och från kärnkraftsverk och från bilar och... allt möjligt. Allt som går 
på fossila bränslen säger man väl… (K4m4)
En respondent svarade att haven blir smutsigare som en följd av 
klimatförändringen. En annan trodde att tsunamikatastroferna hade anknytning 
till klimatförändringen, medan en tredje var säker på att klimatförändringen 
skulle göra solen farligare. Hon och en fjärde respondent blandade tydligt ihop 
ozonproblematiken med fenomenet. Den fjärde respondenten hade svårt att 
beskriva möjliga följder:
nå det kan ju få ganska så här hemska följder, [...] man ser ju med ozonskiktet 
nu att... Och sen om de tar bort, de avverkar skogen och liksom allt sånt att det 
är... Det blir, det blir ju liksom... jag menar skogen behövs ju för massa olika 
orsaker och det här... [...] Vad svårt! (K4k34)
Efter intervjun tillade fyra studerande att de upplevt sin kunskap som mycket 
lägre eller mera ostrukturerad än de förväntat sig. En studerande svarade dock 
tvärtom. Han hade bedömt sin kunskap om klimatförändringen som mycket låg, 
men fanns ändå bland de starkaste.
I själva flervalstestet kände fjärde årets studerande (n = 37) bäst till försurningen 
som miljöproblem. Däremot var frågan om orsakerna bakom den förstärkta 
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växthuseffekten den svåraste för dem. Här visste knappt hälften att koldioxid 
var en växthusgas, men lika många svarade att växthuseffekten förorsakas av 
freoner. Däremot visste en klar majoritet att kalhuggning av regnskog anses öka 
växthuseffekten. 
Diskussion och slutsatser 
Majoriteten av de blivande lärarna ansåg att de flesta av de undersökta 
kunskapsområdena utgör sådan baskunskap inom biologi och hållbar utveckling 
som de som lärare bör kunna förstå och förklara åt sina elever. Ett undantag 
utgjorde dock successionen, som enligt 42 % inte är baskunskap och som hälften 
av de studerande inte kände till. Resultatet förvånar, eftersom successionen som 
ett centralt tema till exempel inom biodiversitet behandlas med bilder, exempel 
och förklarande texter i de flesta gymnasieböcker. Samma problem har påpekats 
även internationellt och biodiversitet har föreslagits som tema för hållbar 
utveckling vid lärarutbildningen (bl.a. Gayford, 2000, 2004; Lindemann-Matthies 
m.fl., 2009). Däremot var de studerande ytterst eniga om att fotosyntesen är en 
av de viktigaste processerna som de borde förstå innebörden av och på ett enkelt 
sätt kunna förklara eller exemplifiera för eleverna. Huruvida de verkligen själva 
förstod fotosyntesen som en livsuppehållande process som även har koppling 
till miljöproblem, verkar osäkert. Samma slags missuppfattningar och osäkerhet 
som i tidigare forskning (Ahopelto m.fl., 2009; Brown & Schwartz, 2009) kunde 
konstateras. 
De studerande uppskattade sin egen kunskapsnivå som alltför låg ännu efter 
fyra års lärarstudier, en bedömning som stämde överens med resultatet 
från kunskapstesterna och intervjuerna. De saknade helhetsförståelse och 
hade dessutom rikligt med vardags- eller missuppfattningar inom många 
naturvetenskapliga processer och fenomen. I likhet med tidigare forskningsresultat 
(Prokop, Prokop & Tunnicliffe, 2007; Trumper, 2006) var följande faktorer de 
som mest påverkat klasslärarstuderandes kunskapsnivå i och intresse för biologi 
och hållbar utveckling: antalet gymnasiekurser de deltagit i, naturintresset bland 
de viktigaste fritidsintressen och positiva erfarenheter från egen skoltid. 
Har intresset för miljöfrågor minskat hos de längre hunna studerandena? 
Totalt 75 % av första årets studerande meddelade nämligen att de har intresse 
för miljöfrågor, medan motsvarande intresse fanns endast hos 32 % av fjärde 
årets studerande. Då den senaste undersökningen om miljöintresse bland 
svenskspråkiga i Finland dessutom visar att de flesta personer i Österbotten inte 
är intresserade av miljöproblem och att intresset är lägst bland 18–24-åringar 
(Barometern 2010) borde orsakerna snarast utredas. De yngsta studerandenas 
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miljöintresse borde följas upp, ifall det är så att det faktiskt minskar under 
lärarutbildningen och vilka orsakerna i så fall är. Det varierande intresset för 
miljöfrågor oroar dessutom med tanke på att lärares personliga intresse för 
hållbar utveckling har visat sig ha betydelse för hur de behandlar ett ämne eller 
temaområde i skolan (t.ex. Hart, 2003). Det är ovanligt att männen sade sig vara 
mer intresserade eftersom de flesta tidigare undersökningar visat motsatsen (t.ex. 
Tikka, Kuitunen & Tynys, 2000; Cantell & Larna, 2006; Fernandéz-Manzanal, 
Rodríguez-Barreiro & Carrasquer, 2007). Kvinnor var dock mer intresserade 
av miljöpedagogik, vilket överensstämmer med att kvinnor oftare betonar 
handlingar för miljön (t.ex. Tikka m.fl., 2000; Cantell & Larna, 2006; Jonsson, 
2007).
De flesta studerande hade vardagsuppfattningar om miljöproblemen. 
Majoriteten var åtminstone måttligt intresserad av att undervisa för hållbar 
utveckling. Deras mål är främst att ge eleverna råd för hur de själva kan motverka 
miljöproblem. Klasslärarstuderandenas förståelse av och handlingskompetens 
i miljöfrågor är trots det låg. Ingen nämner till exempel handlingar på ett 
samhälleligt plan och alla har någon form av vardagsuppfattning till exempel 
om klimatförändringen. Vilka möjligheter finns det att utveckla förståelsen 
under lärarutbildningen? Utbildningen borde vara uppbyggd kring autentiska 
situationer och intressekonflikter, där studerande tränas i att se och anta olika 
perspektiv i miljödebatten (Ekborg, 2002; Ekborg & Areskoug, 2006; Sander, 
Jelemenská & Kattman, 2006). Klasslärarutbildningen borde inkludera mera tid 
för naturvetenskaperna eftersom förståelse för naturvetenskaperna kräver en 
längre tid för att kunna utvecklas till det som är typiskt för naturvetenskaperna, 
nämligen naturvetenskapligt tänkande (bl.a. kausalitet och kontextbundenhet). 
Klasslärarutbildningen i Finland är mycket bred och frågan kring vad som ska tas 
upp och i vilken omfattning kan diskuteras. En bättre balans mellan human- och 
naturvetenskapliga moment vore önskvärd. 
Miljöpedagogiken kunde fungera som en förenande länk mellan human- och 
naturvetenskaperna inom lärarutbildningen i och med att dess huvudmål är 
tvärvetenskaplig undervisning för hållbar utveckling. Hållbar utveckling är en 
process vars främsta mål är att människorna världen över ska leva i harmoni med 
varandra och med naturen (Statsrådet, 1998). Den har kritiserats framför allt för 
att fokus så starkt vilar på människan, människans behov och förutsättningar för 
ett gott liv. Naturen är dock en förutsättning för all mänsklig aktivitet, även om 
den moderna livsstilen gör att människorna fjärmas allt mer från den. Det har 
lett till att många har börjat ta den för given och tror att naturen är utbytbar mot 
andra värden (se t.ex. Larsson, 2003 för en översiktlig diskussion av natursyn i 
neoklassisk ekonomisk teori). Det är först och främst den traditionella synen på 
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naturen som en resurs utan egenvärde som lett till de miljöproblem människan 
står inför i dag (Vilkka, 1996). Natursynen är kultur- och traditionsbunden 
och starkt knuten till fostran (Sörlin, 1991). En förändrad pedagogik kunde 
alltså på sikt leda till en förändrad natursyn och med den en förändrad livsstil. 
Pedagogiken måste vara medveten, målfokuserande  och inriktad på handling.
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